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"Le moment est venu (...) de mettre a I'épreuve mon
hypothése de base, a savoir qu'il existe entre
I'activité de raconter une histoire et le caractere
temporel de I'expérience humaine une corrélation
qui n'est pas purement accidentelle, mais présente
une forme de nécessité transculturelle. Ou, pour le
dire autrement, que le temps devient temps humain
dans la mesure ou il est articulé sur un mode
narratif.”

(Ricoeur, 1983, p. 105)
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1. Origine du guestionnement

1.1. De la refiguration narrative

BN

"L'habilitation a diriger les recherches sanctionk@e reconnaissance du haut niveau
scientifique du candidat, du caractere originabdelémarche dans un domaine de la science
(...)." (Arrété du 25 avril 2002, article 1°)

“Lorsque le candidat posséde un ensemble impodarticles dans un domaine nettement
circonscrit, voire lorsqu'il a produit un ouvrageettant en perspective ses recherches,
I'Habilitation a Diriger les Recherches se présdrdiguemment comme la synthése de ses
travaux" (M. Develay, texte approuvé par la 70%isacdu CNU).

"L'impétrant soumettra, a I'appui de sa candidaumedtat de ses travaux scientifiques, de ses
activités pédagogiques, ainsi qu'un relevé de sgdications dans des responsabilités
collectives (administration, animation, etc.). @ewment pourra étre constitué d'un recueil de
ses publications les plus significatives, replacd®ss leur contexte et mises en perspective
par un texte de présentation" (Dispositions pdigoes a I'Université de Haute-Alsace).

Chacun de ces trois textes vise a préciser la fajueedoit prendre une note de synthése
d'HDR. Et chacun le fait selon son point de vuesghuau moment d'entreprendre ce travail
de rédaction, il ne me semble pas inutile de coesaguelques pages a expliciter quelle
définition de 'objet je retiens.

Le temps raconté

"Démarche de recherche", "synthése de travauxiantst, "publications replacées dans leur
contexte et mises en perspective" : il est questejeter un regard rétrospectif sur un certain
nombre de faits qui, dans le cas présent, predadatme de discours écrits (publications) ou
oraux (communications).

Cette opération de retour sur soi, et le bénéficempeut en escompter, ne sont pas chose
nouvelle dans le domaine des Sciences de I'EducdlioHameline (1997, p. 8) en signale
tout l'intérét : "Raconter une histoire, & propasdvénement survenu la, peut instruire et, en
conséqguence, trouver sa place dans toute pens@epeasée, donc dans toute pensée de la
pédagogie, si cette derniere est pensée de |'éolucabDe I'effort métacognitif advient un
surcroit de signification : ressaisir son propremimement pousse a le voir sous un jour
nouveau, pour en extraire des possibles, des apptés futures ; le faire a I'écrit offre a la
lecture, et partant, au débat, cette propositiatirdiution de sens : "Le récit transforme des
faits que l'on choisit en événements que l'on @diq... Le sujet) articule une histoire
singuliere dans l'acte d'une énonciation qui estm&me temps une recréation (...). En
permettant de substituer des motifs aux causesuire l'espace a l'expression de
I'intentionnalité et place le narrateur en situatii® sujet de ses propres actes" (Meirieu 1997,
p. 33).

Mais le souci de conférer une intelligibili#éposterioria une sélection d'actes passés excede
de loin notre champ disciplinaire. C'est a P. Ric¢en particulier 1983, 1984, 1985, 2000)
que l'on doit la théorisation de ce mouvementeatplit, qu'il étend a I'ensemble de I'existence

L www.inrp.frlaecse/CNU.htm, consulté le 25/02/05



humaine. Pour lui, la recherche d'une cohérenaatingr donne a voir, ajoute a la lisibilité de
ce qui est rapporté. La mise en texte n'est pasopértion neutre de simple retranscription
d'un "déja organisé”, mais un réel instrument ciifgf2000, pp. 306 - 311).

Le récit en effet ne se limite pas a mentionner sgre&e d'actions, il les relie syntaxiquement,
il en compose une intrigue "médiatrice a troigtitau moins :

- elle fait médiation entre des événements (...) imlligls et une histoire prise comme
un tout (...) ;

- (elle) compose ensemble des facteurs aussi hét@sggie des agents, des buts, des
moyens, des interactions, des circonstances, dakats inattendus, etc. (...) ;"

- elle combine différentes approches du temps : sscme des épisodes, qui sont autant
de moments limités ; transformation de cette siiépisodes discrets en une histoire
("acte configurant” : Ricceur 1983, p. 127).

Le présent travail n'est possible que par cegetrnédiation :

- je vais m'efforcer de proposer une relecture siracte de mes travaux scientifiques,
afin d'en dégager le fil conducteur ;

- il me faudra pour cela préciser qui parle (voirgitra 1.2.), et donc quelles sont les
circonstances dans lesquelles un discours donmge®, quels sont les buts qu'il
poursuit,

- ce qui me meéene a adopter une démarche thématique,dériment d'un
ordonnancement chronologique sfrict

Le modele de la séquence narrative que retiendigde didactique du francais (Adam 1992,
pp. 46-58) semble ainsi pouvoir s'appliquer iciulPque le récit soit autre chose qu'une
simple chronique, il doit se plier a quelques caintes spécifiques :

- une unité thématique (en ce qui nous concerne.etain type de corpus, quelques
meéthodes d'analyse, le tout placé sous l'égideadprdblématique centrale de la
construction du sens par le sujet apprenant) ;

- des prédicats transformés (dont témoigne l'itiméraiu chercheur qui se construit
progressivement) ;

- un proces (méme si cette unité d'action est daganta fruit d'une reconstructican
posteriorique d'une décision initiale voulue) ;

- une causalité narrative (I'ordre chronologique #&m l'occurrence soumis a des
décisions relevant de la cohérence thématique etr pgout dire, a visée
argumentative).

Pour ces raisons et en accord avec P. Ricceur (328%82), le terme de refiguration
m'apparait comme preférable a celui de référeiage:s'agit plus simplement de mentionner
ce qui a été fait, dit, écrit, dans une illusommsparence du langage ; dans un tel document,
plus encore que dans un compte-rendu de rechdeshéaits ne parlent pas d'eux-mémes.
Jirai jusqu'a avancer qu'une méme carriere declber est susceptible de donner lieu a
différentes traductions, selon les choix du natate

C'est dire si "l'enjeu est donc le proces concest Ipquel la configuration textuelle fait
meédiation entre la préfiguration du champ pratig@iiesa refiguration par la réception de
l'ceuvre" (Ricoeur 1983, p. 107). Il m'est impossjmber I'heure de préjuger de l'effet de ce
texte sur mes lecteurs et sur moi-méme ; il el par contre de s'interroger sur la validité de
la premiére étape du procés décrit par P. Ricoesayvair le passage de ces éléments épars
gue constituent les publications du chercheurpadaente synthese d'HDR.

2 Ce qui renvoie quelque peu au concept d'aprés-teumue le présente Y. Chevallard : le temps de
l'apprentissage n'est pas un simple décalque dpstel®m I'enseignement, "des expériences, impressi@tes
mnésiques sont remaniées en fonction d'expériemzaegelles, (...) réorganisations qui annulent lesspggs
antérieurs pour en réinsérer les matériaux dansatestructions inédites" (1991, pp. 80 a 86).



Prouver, témoigner

Et de fait, plusieurs voix s'élevent pour nous meeéin garde contre la séduction du récit,
contre "le pouvoir exorbitant d'intelligibilité dbrbénéficie, indépendamment de toute
meéthode de preuve ou de présomption, une démarxgiieative et interprétative qui inscrit
ses descriptions du devenir historique dans leecddme biographie."” J.-C. Passeron (1991,
p. 185) s'inquiete ainsi de I'excés de sens inhéramette approche, di selon lui a l'effet de
réel qu'engendre tout tableau présenté comme faetedxhaustif. Chaque détail du vécu du
sujet semble alors pertinent pour alimenter laatem qui en est donnée. L'HDR balancerait
dangereusement entre compte-rendu scientifiqueypatypose. Régis Debray, du point de
vue du médiologue, va dans le méme sens : "Aujouirda préséance n'est pas a la preuve
mais au témoignage. Pas au discours, au locutagraPargument, a la présence. Branchez-
vous, tournez le bouton. On ne démontre rien &l&g bn y témoigne de tout. Faites pareil”
(1991, pp. 510, 511).

Bien loin de répondre a cette injonction désabugéeoudrais préciser ici ce qui selon moi
fait la validité d'un tel traval

Mon propos est tout d'abord lesté par l'archives lpeochains chapitres, de synthese,
s'appuient sur des écrits publiés : ouvrages,lesticommunications, rapports de recherche.
Ce qui signifie en premier lieu qu'ils ont été apmés par des comités de lecfuémanation
des communautés discursives auxquelles je m'adetsse faisant, participe (voir chapitre
1.2.). Ce qui signifie en second lieu qu'ils oré &ndus publics, offerts a la lecture ou a
l'audition, donc a la critique : "Dans les domaimgs ne sont pas du ressort de la pure
science, on ne va a la vérité gu'a plusieurs, dam$ébat ou chacun joue sa partie aussi bien
gue possible, jusqu'a ce que le vrai, c'est-aldixgaisemblable, s'impose a tous. Le dialogue
est alors réellement heuristiqgue" (Reboul 199227).

Mon propos est ensuite scientifiguement étayé : raelBerches font appel a des méthodes
d'analyse relevant de paradigmes reconnus, linguest au sens large (voir chapitre 1.3.) ; je
m'inscris de la sorte dans ce que T. S. Kuhn (198283, pp. 45 et ss.) appelle la science
normale. Je croise ces approches linguistiques descconcepts relevant des Sciences de
I'Education : il ne suffit pas en effet, a mon awde prélever des corpus dans des situations
d'enseignement / apprentissage pour faire ceuveeaadomaine scientifique précis.

Cette légitimité est ainsi doublement fondée, afds au plan empirique (diffusion et
réception d'objets identifiables, au sein de la momauté scientifique) et au plan théorique
(investigations "armees").

Mais un troisieme €lément me semble devoir étre en compte : I'existence d'un auteur.
Pour linstant, une science du texte suffit & rendompte du travail engagé. "C'est en
revanche la tache de I'herméneutique de recorestteirsemble des opérations par lesquelles
une ceuvre s'engage sur le fond du vivre, de letgdu souffrir, pour étre donnée par un
auteur a un lecteur qui la recoit et ainsi chargeagir’ (Ricceur 1983, p. 106). De facon plus
humble mais dans le droit fil de cette penséepjedvais souligner qu'une synthése d'HDR a,
selon moi, a rendre compte d'un itinéraire persbah@'a pas, a I'opposé, a "construire le
maximum de pertinence caractéristique d'un typelidé justiciable d'un modéle", écueil
structuraliste contre lequel s'éleve J.-C. Pasgdi@@il, p. 188).

Il s'agit par conséquent de parler en son nom prdpr, le nom propre, justement, ne fait que
désigner l'individu. Le décrire est une tout awffaire : la définition par genres proches et

% Je reviendrai en détail sur mes choix épistémqlegg au chapitre 2.
* Voir bibliographie en Annexe 1.



différences spécifiques successives s'arréte audeelespece ; quand I'extension est réduite
a un, la compréhension tend vers l'infini. Le mémdiHDR devient alors un objet paradoxal
et pour tout dire impossible, puisqu'il a & chadlgedécrire l'interminable a dire, au lieu de se
borner a le nommer. Pour rendre la tdche possilva falloir opérer un tri au sein du dicible.

S'intéresser prioritairement aux choix biographguedevant de la responsabilité du chercheur
constitue & mes yeux un critére de sélection rddeva'Le temps du devenir social des
individus et des groupes est, avant toute pogsibile choix tactique ou stratégique, déja
structuré par des normes, des définitions socides,représentations ou, plus généralement
encore, des "chances typiques”, socialement condidies, de déroulement ou d'orientations
biographiques" (Passeron 1991, p. 201). Il est dpp@ar conséquent de rechercher dans un
cheminement personnel ces moments particulierediative ou le sujet prend la main (voir
les "fonctions cardinales du récit" chez R. Bartk®&385, pp. 178-183) : la refiguration
narrative n'est jamais loin). La carriere d'un cheur va de la sorte étre percue comme un
graphe, dont le développement de proche en prodaufimn continuellement le champ du
possible. Le terme approprié est alors celui drire, de préférence a trajectoire,
mathématiquement déterminée par I'équation deuebeo

Ce cheminement se présente alors comme "une sigteabkactions, réactives, défensives,
tactiques, anticipatrices, etc., que (le sujethaisies en son nom personnel pour gérer ses
rapports avec le pouvoir contraignant d'un appareans cette liste de motifs, J.C. Passeron
(1991, p. 204) pense surtout stratégie, ce enifoai pas tort. Mais il ne songe pas a faire, de
plus, I'éloge de la gratuité : agir par intéréngig parfois aussi "faire ce qui nous intéresse".
“Le pouvoir contraignant d'un appareil* peut cemeals inciter a des comportements de
conflits ou de contournement ; je leur préferedifii@rence critique d'Alain (1932 / 1986,
p. 210. Propos LXXXIII du 12 juillet 1930).

Essayons donc dans ce qui suit d'approfondir lateprede l'identité de I'auteur de ces lignes.

1.2. Quel énonciateur ?

Les trois documents de référence cités en ouveldulésignent par des vocables différents :
le chercheur, le candidat, limpétrant. lls présiggmt ce faisant certains traits
complémentaires : savoir-faire scientifique poupttemier, aspirations professionnelles pour
le deuxiéme, sollicitation a devenir pour le derng&e demander qui tient ces propos s'impose
alors, et plus encore quand la trajectoire du pastine s'est pas développée uniqguement a
l'université.

C'est au demeurant la question que je souleve 883 Hans un article de la revue
Perspectives Documentaires en Education, intitulee "maitre-docteur : chimere,
pédagogue, ...?" (Weisser 1997b)deux ans aprés l'obtention du Doctorat &s Seinie
I'Education (Weisser 1995a), j'occupe la triplection de professeur des écoles, de maitre-

® On trouvera ma bibliographie personnelle classédype de revue en Annexe 1, et par ordre chrgigle en
Annexe 2.



formateuf auprés de I'UFM d'Alsace et de chargé d'enseignerfés 1994 a I'Université
Louis Pasteur, Strasbourg Il ; & partir de 1996 aiversité de Haute-Alsace & Mulhou'se)
M'inscrivant déja pour le texte d'alors dans uréatique de I'exemple, je constate que dans
mon cas personnel, il y a prise de décision auidjeat mais qu'on est en droit de se
demander qui agit, qu'il y a parole, tant en emssigent, qu'en formation, qu'en recherche
(dix-neuf textes seront publiés pendant ces sixéesinde vacations), mais qu'on ne sait
exactement qui parle a chaque fois. L'interrogatontenue dans le titre de l'article pointe
guelques ébauches de réponses insatisfaisantetle gst la place du maitre-docteur dans la
taxonomie des emplois ? La chimére, animal monsxuest une aberration biologique...
Dans quelle niche écologique va-t-il pouvoir sefiet prospérer ? Le pédagogue n'a droit de
cité ni a I''UFM (Houssaye 1991a), ni a I'UniveégjHoussaye 1997).

Cette position, quoiqu'un peu inconfortable au ptestitutionnel, se révele en revanche des
plus stimulantes au plan de la réflexion persoernellenseignant enrichit sa pratique a partir
des propositions que lui fait le chercheur, ce ideropte pour des objets que le praticien lui
désigne comme intéressants, voire comme probléonestjcetc. Par ailleurs, il s'avere que
I'exercice de responsabilités professionnelles e lidux contrastés évite I'écueil du délire
solipsiste : "Il peut y avoir une science des ssugiais pas de science de mon souci, ni du
tien. Tu les as pendus, avec ton costume civd, @atere de ton laboratoire, méme si, dans ce
lieu méme, ils te hantent au point de menacer Eatéoraison” (Hameline 1997, p. 9) : ce
clivage du sujet parlant et agissant peut étre détdoureusement en quelques instants ; elle
se traduit souvent en des moments de dominationwdtsant sur l'autre, d'ou certains objets
abordés dans certaines revues, puis de renverseimeette prééminence temporaire, d'ou le
recours a d'autres themes dans de nouvelles ptiddisa; il demeure toujours facteur de
déséquilibre, de remise en question salutaire.

Nous allons dans ce qui suit clarifier dans un peentemps cette idée d'appartenances
multiples, puis tenter de cerner de plus presntitle des différents énonciateurs et leurs
influences réciproques.

S'affilier a une communauté discursive

La soutenance d'une these de doctorat peut éteinme une épreuve qualifiante au sens de
A. J. Greimas et J. Courtes (1979, p. 304) : "Asijon de la compétence ou, plus
précisément, des modalités actualisantes du staimer-et/ou du pouvoir-faire.” Entre
l'acquisition d'une compétence et celle des maraliie son actualisation, il y a plus qu'une
nuance ! M. Tardy (1992, p. 45) le signale : "Ldleale la soutenance, le candidat est déja ce
gu'il est. Par ses actes révolus, il a construit&tee provisoire. Ce qui est fait est fait : it,es
en soi, ce qu'il s'est fait devenir. Le lendemgaouyrtant, sans surplus ontologique dont il
serait responsable, il I'est autrement.” C'est biesi que le fait de défendre sa thése devant
un jury marque symboliquement I'entrée dans uneeliucommunauté ; ce jour-1a, les actes
représentatifs (le jury s'engage sur la qualitétrduail présenté) se conjuguent aux actes
déclaratifs (le jury modifie I'étre du candidat darseul fait de le déclarer recu, ce que
M. Tardy compare a l'efficacité symbolique du chajngour satisfaire les directifs du

® Le maitre-formateur consacrait a cette époque diess de son temps, soient 18 heures hebdomagdaires
I'enseignement dans sa classe, et le tiers restarformation des professeurs des écoles.

" On verra plus bas (chapitre 2) quelles sont leséguences de ce parcours atypique a l'univecgitique
moins rare en Sciences de I'Education



"thésard" (Searle 1982) : l'accord intersubjedtifrequis pour I'évaluation des productions de
haut niveau taxonomique.
L'accession au grade de docteur constitue une étggetante dans le processus d'affiliation.
Cette notion, dans l'acception que lui donne A.IQ@ou'montre comment l'acteur engagé
dans la pratique est un praticien du sens, comihéait interpréter constamment son nouvel
environnement et lui donner sens afin de pouvausvivre” (1993, p. 180). Etre membre,
c'est ainsi maitriser un langage institutionnel gcam, au point de naturaliser son emploi,
c'est étre autorisé a publier és qualité, c'esemec méme que l'obligation de publier
s'inscrive dans une éthique professionnelle.
Mais ce travail n'a de signification recevable egrpairs qu'a la condition de s'inscrire dans
les regles construites collectivement (Coulon 1988,193 et ss.). J. M. Swales (1990, p. 6),
dans son étude des genres discursifs et en paticids textes scientifiques, propose a titre
d'exemple introductif une réflexion autour de t@aton : quel sens attribuer a cette technique
particuliere de référence ? Comment les lectews @crit donné en interpretent-ils la
présence ? Elle peut étre lue comme une réponse & unetattamventionnelle : on se
plierait, bon gré, mal gré, a un contrat tacitdle ae serait alors qu'allégeance. D'un autre
c6té, ne pas mentionner ses sources conduit aiaptata citation répond a un principe
déontologique. Les laboratoires de sciences humaieesont encombrés ni de cornues, ni
d'éprouvettes, mais d'ouvrages : s'y référer, aesttinuer un dialogue toujours déja
commence, en s'inscrivant dans une école de p@hs@¢ que dans une autre ; c'est baliser
son propre espace de recherche. Pour toutes cesdomsons et pour d'autres encore sans
doute, la citation figure I'une des caractéristgjassentielles du texte scientifique.
Cet exemple nous montre que le sujet réussit ddiat@dn quand il integre les allant de soi
de l'organisation sociale considérée, "au poins'éie servir comme de scheme opérateurs de
sa pratique" (Coulon 1993, p. 185) ; il parvientl@esorte a un accord sur la signification de
ses actes basé sur un fort degré de connivence.
Notre description s'accorde tout a fait avec le @mdle communauté discursive proposé par
J.-P. Bernié (2002, p. 78) : "Une communauté ctuedi sur la base d'une pratique sociale
quelconque (production de biens matériels ou deaissances scientifiquetc.) est une
communauté discursive. (...) Son activité supposabaid, l'usage partagé d'un certain
nombre d'outils. (...) Mais elle suppose aussi urtecation profonde et constante des
technologies matérielles, des sociabilités et eelsrologies discursives’
J. M. Swales (1990, pp. 24-27) permet de précistte @pproche. Une telle communauté se
définit pour lui par six critéres :
- des buts communs explicites (ou l'on retrouve ersogres la production de
connaissances de J.-P. Bernié 2002) ;
- des dispositifs d'interaction entre ses membresnvarsations, colloques, presse
professionnelle, ... (régis par les regles de sodi@liéja évoquées) ;
- l'utilisation de ces dispositifs pour les échangreise membres afin d'atteindre des buts
communs ;
- des genres discursifs propresépondant aux attentes de la communauté ;

8 Elle est massive dans ce chapitre...

° Ce qui souligne le caractére socialement marquéodie recherche, "les résultats scientifiquesantépas
découverts mais produits dans le contexte derfdnt®n sociale" (Houssaye 1991b, p. 42).

19'Un auteur comme M. Lipman (1995) défend une idéehe quand il propose de constituer progressivemen
la classe en une communauté de chercheurs, fondéematique du jugement et de la pensée créatric

™1 est & souligner que pour J. M. Swales (19915p), ces genres discursifs ont un fonctionnement
prototypique (au sens de E. Rosh : voir Kleiber@99ils ne seraient pas justiciables d'une définiprécise
mais reléveraient plutdét d'une typologie floue ammtllement renégociée, amendée. Ce qui confiroidité
d'une réflexion quant a la forme de la synthés®&H
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- un lexique propre, des abréviations, des acronyoeequi illustre le degré de maitrise
de l'implicite requis pour étre reconnu membre ul@o 1993, p. 183) ;

- un seuil minimal du nombre de membres experts marantir la survie de la
communauté, experts chargés d'attester la recaeadiiln discours.

Au vu de cette clarification sémantique, il deviemit a fait concevable qu'un méme individu
appartienne simultanément a plusieurs communaugésrdives. Et méme que leur nombre
varie avec le temps, ce qui suppose qu'il étenohesure le répertoire des genres discursifs
qgu'il maitrise. Dans ce cas, "il convient de shirtger sur la facon dont une pluralité de
manieres d'agir — parler — penser s'incorpore daasun" (Bernié 2002, p. 79). Mon texte de
1997 allait dans ce sens en décrivant "un étudians$ surveillance" : j'ai suivi tout le cursus
de Sciences de I'Education, de la licence au daic{d®89-1995Y, en paralléle & I'exercice
de ma profession d'instituteur. Se situer ain§ngetsection de plusieurs ensembles réunis sur
la méme personne par les inflexions d'un itinéraeetraduit selon moi a travers les aspects
polyphoniques du discours tenu.

Un discours polyphonique

C'est a O. Ducrot (1984, pp. 171-204) que l'on thoitnise en doute de l'unicité du sujet
parlant, ou plutdt, de l'auteur d'un énoncé. Haduit pour ce faire les notions de locuteur et
d'énonciateur. Le premier est cet étre de discqursdans le sens méme de I'énonce, est
présenté comme son responsable. C'est a lui gerenéies marques de la premiére personne.
Il met en scéne un ou plusieurs énonciateurs, dldntdique le point de vue, la position,
I'attitude face a une proposition donnée.

Cette multiplicité des énonciateurs fait a mon gastie de I'essence méme des Sciences de
I'Education : a quel paradigme épistemologiqueosengttre ? a quelle discipline contributive
se raccrocher ? Comme je l'ai évoqué ci-dessustildié les Sciences de I'Education de la
licence au doctorat. J'ai soutenu une these em&sale I'Education, je suis qualifié pour 70°
section du CNU, mes publications ont paru dangelases et des collections dédiées a I'étude
des phénomenes d'éducation... Je ne suis pasapmEolie ne suis pas psychologue. Je ne
suis ni historien ni philosophe. Je ne saurais @@dagogue, le savoir résultant de
"'enveloppement mutuel et dialectique de la thetetide la pratique éducatives par la méme
personne et sur la méme personne” n'étant pasmeammme valable (Houssaye 2002, p.
13). Dois-je me déclarer linguiste parce que jet@resse aux échanges langagiers ? Je ne
puis faire état d'aucune qualification académigaaesdce domaine. Dois-je me spécifier
sémiologue ? Cela souléverait la question desioaktentre linguistique, sémiologie et
pragmatique. Force est de constater qu'il n'exasteune dénomination qui identifierait le
spécialiste es Sciences de I'Education comme 'elapuquelque chose”, pour reprendre la
formule malicieuse de D. Hameline (1997, p. 10).

Quelle identité de chercheur se construit alorBlaie mon HDR ? Elle se caractérise par :

- un certain éclectisme disciplinaire (on pourrdiérgjusqu'a parler de dispersion), mais
toujours maintenu en cohérence par ce fil directerest I'intérét pour les échanges a
vocation heuristiqué ;

- une volonté de pratiquer des recherches méthodplegient armées, en important
donc des théories propices a l'analyse des corglesvps ;

12y/oir CV en Annexe 3.
13 Voir chapitre 2.3. L'arc herméneutique.
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- une obstination a toujours recentrer ces étudesdear situations d'apprentissage
réelles pour ne pas se laisser emporter par lemcalités de I'outil ;

- une tentative de croiser des résultats ressortissagénéral au domaine linguistique
avec les apports de ces disciplines partenairessqot les différentes didactiques
disciplinaires et I'histoire des idées pédagogiagueparticulier.

Mais mon cas est plus grave, on s'en doute déja.pdlyphonie obligatoire du chercheur en
Sciences de [I'Education se superpose le bruit [fos#® mes anciennes occupations
professionnelles. Au premier chef, celui qui résultune vingtaine d'années de pratique de
I'enseignement élémentdife En second lieu, les préoccupations de maitredteur, en
charge de l'initiation des futurs collegues a INMUB'Alsace. C'est au moment ou il s'est agi
pour moi de transmettre un savoir-faire reconnul’'petitution que je me suis rendu compte
gue "l'expérience expériencée n'est pas I'expérierpérimentale (...) Trente ans de pratique
peuvent ne pas apprendre a voir, dans la mesulebjet a voir se construit dans la pensée”
(Hameline 1997, p. 11). Il est tout & fait intéee¥sde noter que c'est quand I'enseignant doit
former ses pairs par un regard réflexif sur sa qgrguatique que lui apparait sa mediocrité
(Weisser 1998f). On aura reconnu la la quatriemeactéristique de toute démarche
pédagogique (Houssaye 1994, p. 14 ; 1997, p. @idgsd'action, I'enracinement dans son
époque, et la rupture avec celle-ci. C'est ain&@sfjunée pour moi la nécessité de reprendre
des études théoriques et, pourquoi pas, de Scided&ducatiofr.

De la soutenance de ma thése (1995) a mon recmitetpenme Maitre de Conférences
(2001), j'ai ensuite mené en plus de mes occupmattatutaires, des activités de vacataire
universitaire et de chercheur. Mon appartenancéusigors communautés discursives m'a
conduit a publier dans différents types de revues unes a comité de lecture international ou
national (Aster, Perspectives Documentaires en &dug L'Année de la Recherche en
Sciences de I'Education, Les Cahiers du CIRID, dauR Francaise de Pédagogie, la Revue
des Sciences de I'Education — Montréal, Degrésuxdlles ; la collection L'Educateur aux
Presses Universitaires de France ; le colloque laanM la Pate), les autres a visée plus
professionnelle mais faisant autorité dans leuraloen(Enseignement Public et Informatique,
Voies Livres, les Cahiers Pédagogiques). Les theatesdés, les références empiriques
retenues, la forme de I'argumentation, correspentialans I'un et l'autre cas a des attentes
différentes.

Je poursuis a I'neure actuelle ce travail de mseslation d'institutions et d'agents d'horizons
divers, qui manifeste dans ma profession d'enseignhercheur—administrateur mon
engagement dans I'Education :
- j'ai été durant quatre ans (2000-2004) le respdashine équipe de recherche affiliée
a I'Institut National de Recherche Pédagogique, pom®e de chercheurs du
Laboratoire d'Intelligence des Organisatinsle formateurs de I'UFM d'Alsace et
d'un Conseiller Pédagogidue

1 vVoir I'épisode du mémoire de maitrise, chapitre 2.

> Deux motivations complémentaires ont sans doute@aru & ce choix. L'une, économique : un simple
examen d'entrée permettait alors a un instituteufaile I'économie du 1° cycle universitaire ;tfauculturelle :
s'offrir le loisir d'études qui mettaient a distangne pratique quotidienne des plus prenanteséd '@une
nouvelle carriére n'est apparue que beaucoup gids t

18 Structure d'accueil des chercheurs en Sciencd&diecation a I'Université de Haute-Alsace jusq?€05,

JE 2347. A été remplacé par le Laboratoire Interensitaire des Sciences de I'Education, EA 2310

" Le Conseiller Pédagogique est un professeur dessdéchargé des taches d'enseignement pour p@evoi
consacrer a l'animation pédagogique d'une circgoismm, tant du point de vue de formations thémagi) lors

de stage, qu'au niveau de l'analyse des pratiqoéssgionnelles, lors de visites sur le terrain.
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- Je fais partie du groupe de travail permanent dénGoa, instance transnationale
réunissant les universités francaises, allemandesuisses de la Regio (entité
géographique située de part et d'autre du Rhindi ajne les établissements de
formation professionnelle des enseignants des pays, dans le but de construire des
filieres bilingues, du Baccalauréat a la tituldiza Le dispositif fonctionne
actuellement entre I'Allemagne et la France. Un tbtasst a I'étude pour pouvoir
accueillir les collegues Suisses ;

- je suis en charge du Tutorat a I'Université de BlAlsace, responsable de son
organisation pédagogique sur les trois UFR, cengamene a prendre en compte les
logiques disciplinaires de mes collegues, tout eor Iprésentant les aspects
transversaux de l'affiliation au métier d'étudiguatir chapitre 4) ;

- je m'occupe enfin de l'organisation et de la gastia quotidien de la Licence de
Sciences de I'Education, qui accueille bon an mahax alentours de deux cents
étudiants.

Du point de vue de ces derniers, la polyphonie idoodirs (de I'enseignant cette fois et non

plus du chercheur) apparait comme quelque chosgédarisant. Un nombre conséquent

d'entre eux vise I'entrée a I'lUFM, d'autres appanient déja au corps enseignant. Tous sont
en attente de "pratique" (voir Houssaye 1991a). ident les rendre accessibles au discours
universitaire ? Comment éviter que la licence aunwdules de pré-professionnalisation ne
soient considérés que comme des formalités, dorarieenu n'aurait finalement pas d'intérét

particulier ? Jouer de mon expérience antérieuatsaalhonnéte : elle ne peut alimenter la

réflexion qu'indirectement. Est-elle d'ailleursrtpeente prise hors de tout contexte ? Ne pas
en faire état serait se priver d'une garantie @eige... C'est aussi la possibilité de faire

comprendre aux (futurs) enseignants que ce méessite une formation vraiment continue,

universitaire le cas échéant, un effort permanennge a distance, de réflexion partagée sur
sa propre pratique.

Comme on le voit, le discours qui sera tenu darmgucsuit est forcément polyphonique, a la
fois a cause du pluriel des Sciences de I'Educagiodans mon cas singulier, de la variété de
mon expérience professionnelle.

1.3. Quelle pertinence ?

"La désignation n'a jamais €té une solution, sanfnominalisme vulgaire ; il arrive méme
gue sa fonction soit de dissimuler I'existence hblgme." C'est ainsi que M. Tardy (1984, p.
21) aborde la question du pluriel des Science&deitation : des départements universitaires
les enseignent, un nombre conséquent de publisati@mait sous leur égide, le Conselil
National des Universités leur attribue une sectiormais la difficulté épistémologique que
pose leur nombre n'en demeure pas moins.

Fréequemment, on ne songe qu'a régler leur cohinitat on en propose alors une
catégorisation (Mialaret 1976), mais on reste mauet leur articulation : "la taxonomie
I'emporte sur l'arthrologie” (Tardy 1984, p. 22¢ tlanger en est que le chercheur restreigne
son champ de vision au point de ne plus pouvoer létque par sa propre chapelle. Ce qui est
difficilement acceptable quand on vise une plugatie récepteurs potentiels (chercheurs,
formateurs, enseignants, étudiants), ou quandéé successivement l'un et l'autre.
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Mais cette tentation de l'isolement méthodologigaecomprend facilement. Elle repose sur
les principes épistémologiques que A. Martinet gmés dans sa théorie de la pertinence
(2967, pp. 31, 32) :

- toute description est acceptable a condition gu&ait cohérente ;

- cette cohérence s'obtient en conservant un seudgie point de vue,

- ce qui a pour effet de ne retenir que les traitdinEnts du phénomene étudié, a

I'exclusion de tous les autres.

Seule la prise en compte de ces propositions Eviddettantisme méthodologique, et autorise
une analyse un tant soit peu approfondie d'un algehé. Mais I'acte éducatif n'en reste pas
moins au croisement de plusieurs déterminationsoudt discours qui s'y intéresse doit en
tenir compte, sous peine de ne pouvoir étre rg@ansine quelconque pratique.

Certains auteurs tentent de concilier les extréthelsl. Baudoin et J. Friedrich (2002, p. 12)
en appellent a la sommation de savoirs différencres complémentaires autour de
problématiques spécifiques (rapport au savoir, J.zP. Pourtois et H. Desmet (1988, p. 218)
mettent en avant l'articulation de plusieurs médisodfinvestigation par triangulation de leurs
résultats. lls cherchent également a garantir &libilité de la recherche par ce qu'ils
nomment "validité de signifiance”, en ce gu'ils veent les résultats des observations
scientifiques aux acteurs qui ont fait I'objet @dservation, pour qu'ils les corroborent ou les
critiqguent : une facon d'assumer la polyphonie idaalirs sur I'éducation.

Je propose quant a maiminima:
- de prélever des corpus d'étude dans des situatiemseignement authentiques,
- de croiser systématiquement outils linguistiquesprblématiques spécifiques au
champ de I'éducation.

Etudier les échanges langagiers

Il importe tout d'abord de délimiter I'objet d'éud'ai choisi de m'intéresser aux échanges
langagiers. La suite de cette synthese (chapiteeg)3montrera comment cette approche s'est
modifiée, précisée. Il suffit pour l'instant d'igder que, en accord avec A. Trognon (1999,
p. 71), je considéere que "la conversation constitiee matrice d'accomplissement des rapports
sociaux et de la pensée." C'est dire I'importare® éthanges langagiers (oraux mais aussi
ecrits) dans des situations d'apprentissage owrtanunication intersubjective des pensées
vise a modifier les représentations que I'appresaifidit du monde.

Je voudrais préciser cette position de départ ar digections : les relations entre langage et
rapports sociaux, les relations entre langage resgee

Accord et influence sont pour J. Habermas les ageéganismes de coordination des actions
sociales, ou l'action est définie comme "la rééibsad'un projet fondé sur une interprétation
de la situation vécue" (1987, p. 415). L'acteune&tancu comme capable de batir des projets
dans le but d'avoir une emprise sur ses conditibmdstence, il se voit doté d'un "savoir a
structure propositionnelleikid.), c'est-a-dire d'une réelle faculté d'adressayteui et a lui-
méme, des énoncés décrivant son interprétatiora dituation vécue et, inversement, d'en
recevoir et de les comprendre. L'interaction lamgyagdevient possible dans ce cadre
théorique, en ce qu'elle consiste en la conframatie ces énoncés. Cette confrontation se
traduit soit par une volonté d'intercompréhensitems le but d'aboutir a un accord autour
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d'un savoir partagé, soit par une influence exepa¥eun acteur sur l'autre. La recherche de
l'accord intersubjectif exige que les interlocuseacceptent d'expliciter leurs prétentions a la
validité, et de les considérer éventuellement corpnoblématiques lorsqu'autrui décide de
les remettre en cause : on passe ainsi de |'érbaifémations a I'énoncé des raisons qui les
sous-tendent. L'engagement autour du savoir praduitcommun devient réciproque, alors
gu'il n'est qu'unilatéral dans le cas de la rediem’influence. Dans ce second mode de
fonctionnement (agir stratégique), "les bonnesoraisn'ont pas de statut privilégié. Ce qui
compte n'est pas le type de moyens employés, malsnsent le succes de l'influence exercée
sur les décisions des opposants." (Habermas 198%16). Il est évident pour des raisons
déontologiques que I'école ne peut dés lors relguerde I'agir communicationnel, puisque

I'on y considére I'éleve comme un sujet : les engripouvoir cédent la place a des échanges

a vocation heuristique. Il s'instaure dans ce cadeemorale du dialogue entre éleves, et avec

I'enseignant en tant qu'interlocuteur particulien:recherche I'accord commun fondé sur un

effort d'intercompréhension, et non le succés pemloen recourant a une influence sur

autrui.

La théorie de l'agir communicationnel permet aidsi renforcer notre conviction sur la

nécessité et la possibilité de la constructionogjigiue de la connaissance :

- nécessité : le savoir, gu’il se veuille scientifgou simplement rationnel, se construit par
'examen public des raisons de chacun. Ce qui sgpexistence potentielle d'une
pluralité des points de vue et I'ouverture a lew@neen critique ;

- possibilité : du point de vue adopté ici, chaqueveélsujet est capable d'énoncer des
propositions décrivant la situation vécue, et decutier celles de ses pairs. Ces
interprétations du réel (physique, social), retilédes collectivement, deviennent peu a
peu des modeles recevables, sur le plan sciergifigusur le plan éthique.

Bien entendu, cette approche ne suffit pas a @ldesa rendre compte des discussions
heuristiques, en ce que justement elles ont commjetga production d'un savoir. L'examen
des apports des épistémologies disciplinaires ibugra a approfondir la question. Il n'en
reste pas moins qu'elle constitue cependant ungitmnessentielle : si I'intercompréhension
et le consensus ne sont pas des garanties de pavenrésultat scientifiquement valide, ils
sont cependant indispensables a ce que I'échaagmblisse sur des bases ouldgos

I'emporte sur éthos(voir Weisser 2004d).

Cette approche a été retenue déja par J.-P. Bar(@e&6, p. 33), qui donne comme sous-titre

a son ouvrage "Pour un interactionnisme socio-aéftu Ou encore par J.M. Baudoin et

J. Friedrich (2001, p. 11), qui voient dans la tiede I'agir communicationnel I'apparition

d'un paradigme mettant l'accent sur l'intercomprséiom et la coordination des actions, ce

qui impose de prendre en compte le domaine langagie

D'autres angles d'attaque sont possibles pourilteavee theme de l'interaction sociale entre

eléves et enseignant. Je pense en particulier &léogourant initié en sociologie par

E. Goffman (1973), qui porte son attention sur mgges tacites ordonnant la coprésence

d'individus : mise en scene et contrble de la pt@s®n de soi, gestion des impressions, rites

confirmatifs et réparateurs, conquéte de la posiditnterlocuteur ratifié, etc. L'objet d'étude
englobe alors les paroles échangées, mais auggdéss, postures, attitudes, s'inspirant de la
proxémie d'E. T. Hall (1959 / 1984). J. Rousvodl0@) parvient dans ce cadre a relier le
positionnement spatial des étudiants en salle descavec les messages qu'ils percoivent,
messages dont la qualité s'avére étre un facteerndi@ant. D. Forest (2005) étudie pour sa
part l'influence de I' "effacement didactique" denseignant sur la topogenése et la
chronogenése au fil d'un cours de lecture. Les gghénes d'incompréhension dus a des
interprétations fautives de gestes, de mimiquesgygifaire échouer un apprentissage, ou du
moins le rendre plus difficile (Gumperz 1989, p).40ne appréhension adéquate de ces
comportements ne saurait en revanche garantie &elile le succes de I'apprenant. Tout en se
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défendant de logocentrisme, R. Vion (2000, p. 3®)jsie sur "le rble incontournable du
langage dans la construction des identités et dialsoTous ces éléments para-verbaux et
non verbaux relevent en effet massivement de cadase seule articulation, généralement
peu explicites et faiblement structurés (quels @nt $es éléments pertinents ? y a-t-il une
syntaxe proxémique ou kinésique ?), et pour tord, glauvres en signes. Le probléme est
souligné par A. J. Greimas et J. Courtes des 1879445), qui parlent d'une "gestualité
d'encadrement” ayant un réle principalement de teadeon (doutevs certitude), de
gualification (états euphoriquess dysphoriques), et de maintien de la communication
(fonction phatiqué?.

Le second axe a explorer s'intéresse aux rappotte Engage et pensée. Pour M. Gilly,
J.-P. Roux et A. Trognon (1999, p. 34), "les coradons analysées ne sont pas de simples
traductions langagiéres de processus cognitifsadatrgagiers qu'elles ne feraient que
refléeter ; les structures conversationnelles neiveBr pas de structures cognitives
organisatrices de la conversation." Le langage uie gas la pensée, il y a, au moins,
interdépendance : c'est par I'échange langagierleyeogres cognitif va s'‘opérer. Cette
position est reprise par A. Trognon (1994, p. lburpqui la conversation, en tant
gu'interaction primaire, est l'ossature du processuravers lequel les faits sociaux sont
rendus intelligibles. Elle donne également sa thigmea au n°466 du Bulletin de Psychologie,
intitulé "Interaction, acquisition de connaissanagsdéveloppement”, et qui traite "des
interactions entre les enfants et les adultes &e da enfants” (Danis, Schubauer-Leoni et
Weil-Barais 2003, p. 451).

On aura reconnu dans ces différentes approchaBalioh de L. S. Vygotski, entre autres
influences. Des 1934 (1985, p. 30), il nous renddintifs au fait que "le probléme de la
pensée et du langage est le point nodal de toytehplogie de I'homme." Le langage a en
effet deux fonctions que lui seul peut assumerle@ communication au sein de I'espéce, ce
qui fait dire & L. S. Vygotski que dans le cas aesnaux, qui n'ont pas recours a la médiation
des systémes de signes, on ne peut parler au mieuxle contagion (1985, p. 38). Celle de
généralisation aussi, par laguelle nous accéddagpansée abstraite. Ce rbéle double a pour
conséquence l'intrication étroite du développensacial et du développement intellectuel.
Indissociables, ils agissent dialectiquement l'un I®utre. Nous retrouvons au niveau des
apprentissages €lémentaires certains des élémemtctéaristiques des communautés
discursives présentées ci-dessus.

Mais L. S. Vygotski va plus loin. Pour lui, I'entamaitrise la syntaxe de la langue avant celle
de la pensée (1985, pp. 133 et 331) : les strictgrammaticales qui organisent le
fonctionnement des énoncés dans une langue doonéermment l'apprenant dans son effort
de représentation du monde physique et socialalysa de ces énoncés s'avere donc des plus
intéressantes, avec l'espoir didentifier des pmhos plus propices que d'autres aux
apprentissages. L'interaction entre locuteurs pow@tre provoquée pour entrainer une
modification du discours tenu par I'apprenant,atgmt, de sa pensée. D'ou l'idée du passage
de l'inter-personnel a l'intra-personnel, fondaralenthez Vygotski (1985, p. 343).

Concgue de cette maniere, la médiation par le lamgagmet d'échapper a I'appauvrissement
des comportements en stimulus / réponse qui adamug dominé la scene éducative et qui
reste vivace dans certaines applications rigoristesla pédagogie par objectifs. Les

18 La "double contrainte" étudiée par Bateson (19@&4dve du méme ordre d'idées : exposé a des attente
maternelles contradictoires, ol les gestes s'oppa@sx mots, le sujet se trouve dans une positigpossible a
tenir et adopte des comportements d'évitement agrabsion, désinvestissant dans les cas les plwegta
communication avec autrui. On en est toujours enemx niveaux phatique et expressif. |l s'agit tie ple
situations particuliéres ; ailleurs, dans les desdie Plantu par exemple, la bi-isotopie fondédesudissonances
image / texte est le ressort de 'humour, provdauypzise de recul salutaire.
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interactions entre locuteurs ouvrent a l'inverse eépaces de liberté et de responsabilité dans
lesquels les apprenants négocient leur rapport aodenet a autrui (voir Weisser 1998a,
1998c).

L'intérét de l'objet d'étude ayant été rappel&oihvient maintenant d'évoquer les aspects
matériels de la recherche. Les méthodes de desariges interactions langagiéres sont
nombreuses (voir ci-aprés). Choisir d'y faire appseis le cadre des Sciences de I'Education
impose a mon avis un double mouvement de spéatficaton cherchera tout d'abord a
décrire comment les interlocuteurs se servent darnligue en fonction de leur position par
rapport au savoir a acquérir ; on essaiera endeiteoir comment favoriser les usages de la
langue qui facilitent les apprentissages (voir dnep 3 a 7). Ce role central de I'oral dans les
apprentissages scolaires est mis en évidence damsté de synthése d'E. Nonnon (1999a,
pp. 87-132), il est décliné par la communauté sifigne a I'occasion de plusieurs colloques,
dont ceux de Bordeaux (2003 : "Construction desnamsances et langage dans les
disciplines scolaires"), Arras (2004 : "Faut-il lgarpour apprendre ?", Weisser 2004f), Lyon
(2004 : "Argumentation et disciplines scolaires'gigger 2004i et 2004j).

Dans ce cadre, le choix des situations étudiéesrs'a@es plus importants. Dans son étude des

discours argumentatifs, C. Golder (1996, p. 28)stassur la définition de l'espace de

I'interaction sociale :

- quelles sont les pratiques sociales du lieu ? Seifsp: qu'est-ce que I'école ?

- quel est le but du discours ? Je spécifie : queyjmue-t-on ?

- comment fonctionne le couple énonciateur — destiret? Je spécifie : quels sont les
statuts respectifs des éleves ? de l'enseignasg 8avoirs scolaires ? (Weisser 2000b)

M. Altet, dans sa note de synthese de 1994 (pp.al2&0), met elle aussi en avant le statut
particulier des partenaires de la relation pédapagi: les messages qui s'échangent entre
expert et novices obéissent a une finalité explichscrite dans un contexte social. Les
recherches qu'elle évoque abordent notamment latignesous l'aspect des stratégies de
I'enseignant. Une étude de J. Rousvoal portankesuenfants du cours préparatoires illustre
bien cette problématique : a partir de la prisecempte du faisceau de représentations et
d'attentes vis-a-vis de I'éleve, on montre en Hattitude verbale, non verbale de I'enseignant
va influencer la réussite ou I'échec scolaire. Bls tésultats ont pour effet d'orienter la
recherche des causes de difficultés non plus vegpathétiques déficits de I'enfant, mais
vers les imperfections de l'interaction éducativeus nous situons la au plan méthodologique
au confluent de I'ethnométhodologie et de la so@aistique. Il s'agit bel et bien d'étudier "la
production, locale et endogene, des choses lepiiirsaires de la vie sociale”, par lesquelles
les interactants partagent la compréhension deutks groduisent (discours et actes) et
s'accordent sur les modalités recevables pour laspite de l'interaction (Garfinkel 2001,
p. 34). Cette importance des conceptions que, dastge cas, les enfants se font du réle du
langage ou du processus qui mene a I'établissesthensavoir acceptable, se traduit dans ces
usages du langage socialement construits que ssmiratiques langagiéres (Bautier 2001,
p. 125). On pense bien évidemment dans un presmgps aux codes restreint et élaboré (ou
formel) de B. Bernstein (1975). Si le premier seactrise par une rigidité de la syntaxe et
donc une grande prévisibilité des énonceés, le skaatorise une attitude réflexive a I'égard
des possibilités structurales d'organisation dphliease, et donc une expression maitrisée et
nuancéeibid., pp. 30 et 40). Si de plus on ajoute que seulsiésnts des classes supérieures
apprennent les deux types de codbgl( p. 30, on a vite fait de traduire cette proposition
théorique en systéme axiologique. Bernstein sigs¢rmdant lui-méme toujours élevé contre
les "pédagogies de compensation” qui avaient @egids de ses étudabif., pp. 256 et ss.).
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W. Labov (1993, p. 279) lui emboite le pas en nméten évidence toutes les capacités
lexicales et syntaxiques que réclame un usage teapélanglais non standard”. Il n'y a donc
pas pour lui déficit linguistique, mais simplemeartdexistence de formes adaptées a des
circonstances différentes. Ce que E. Bautier (200126) applique a la relation éducative de
la maniere qui suit : "Penser les difficultés steka en termes d'usages du langage et de
diglossie qui géneraient les éleves, et non enderae formes linguistiques fautives,
inadéquates ou mangquantes." La recherche va paégoent s'ingénier a repérer chez les
acteurs impliqués les processus interprétatifssqus-tendent la participation de chacun, ce
"savoir d'arriere-plan partagé" (Gumperz 1989b123) rarement verbalisé mais pourtant
construit en commun a travers leur histoire inteoacelle (bid. p. 128).

On peut en effet faire I'hypothese que les intevast langagieres scolaires présentent un
fonctionnement particulier, dans le sens ou eli@évent toutes d'un méme but, qui est de
faire acquérir un savoir identifié a I'apprenaah;ne peut négliger cet aspect spécifique de la
guestion pour ne retenir que des éléments purelimgiistiques. Ceci est vrai déja dans la
pédagogie transmissive, de la maieutique socra@qu&mile de J. J. Rousseau (Weisser
2004b). Mais ceci est plus vrai encore dans undigmee socioconstructiviste, pour lequel les
eléves figurent autant de locuteurs ratifiés, et@ent attribuer une autre Iégitimité dans le
processus de construction du savoir (chapitre 6).

On ne s'étonnera donc pas de me voir rejeter diopttenue par certains chercheurs, qui
consiste a construire des situations de débat &tesY. Je ne choisis pas de déconnecter les
conversations étudiées des apprentissages disgipbn(Dolz et Schneuwly 1998, pp. 28 et
ss.), parce gque jestime d'une part que les épiddgies de référence modifient le
fonctionnement des interactions (d'ou mes recherabec6té de didacticiens "disciplinaires”),
d'autre part que les problemes technico-sciengBgsont plus "discutables" que des thémes
comme les différences entre garcons et filles (&olP93, p. 364), ou le déplacement des
cours du samedi au mercredi (Golder 1992a et 199286, pp. 140 et ss.) (Weisser 2003c) :
la médiation d'un objet a comprendre, qu'il s'agid'sin texte littéraire ou d'un phénomeéne
physique, est a mes yeux déterminante s'agissast bien du déroulement de l'interaction
langagiere que des résultats que I'on peut endateau plan de la connaissance, au plan
aussi de la socialisation.

Nous allons d'un chapitre a l'autre restreindnertdblématique centrale de la construction du
sens par le sujet apprenant, a I'étude des débatstiques. Mais il nous reste avant cela a
poser guelques jalons relatifs au recueil des dematau choix des méthodes d'analyse.

Corpus et méthodes

E. Nonnon (1999a, p. 104) releve elle aussi quedasersations décrites par les linguistes ne
poursuivent souvent aucune finalité cognitive ez de ce fait, les analyses se focalisent sur
des éléments structurels plutdét que sur I'évoluties contenus. A l'opposé, les interactions
scolaires sont fortement finalisées par une vige@rdduction de savoir, et gérées comme
telles par I'enseignant (Weisser 2003c). Il y acdoien lieu de les examiner aussi du point de
vue de la construction interactive d'un sens aetdptpar les éléves, et par le professeur en
tant que représentant de la société. Ce qui nqueela si besoin est que les faits sociaux
humains sont affaire de significations, de valgumr chapitre 2) : les séquences observees
font I'objet d'intentions pédagogiques, banales,déxoulement en a été planifié par
I'enseignant de la classe, dans le cadre des diistta Officielles en vigueur (voir Roux
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1999, p. 260 pour l'intérét des corpus authentigu@stte responsabilité du professionnel est
primordiale & mes yeux : le role injonctif des &cies de I'Education s'il existe ne s'exerce
gue sur des especes (I'enseignant, le formateumyresur des individus (tel enseignant, tel
formateur). La pratique reste du domaine du chéfbéchi du sujet.

Cette décision de construire des corpus d'étuderta de situations d'apprentissage avérées
est a comprendre comme ce que O. Ducrot (19848)@t5N. Charbonnel (1991, pp. 26 et 30)
nomment hypothéses externes. En effet, une reaghesthtoujours fondée sur des décisions
préalables : on ne peut étre attentif a des faiésl'gn n'a pas conceptualisés un tant soit peu ;
si non, comment les distinguer de I'ensemble dagmpdible ? On ne va pas construire un
corpus a partir d'éléments qu'on ne jugerait pagaoables : tout choix suppose un début de
description, quelques éléments d'interprétation. d@ap de force épistémologique, ou
idéologique, doit cependant étre tempéré par Isidération suivante : dans le cheminement
effectif d'une recherche, et plus encore quandetmace un itinéraire de chercheur, il arrivera
souvent que de nouveaux phénomenes empiriquesaggg®Eart comme pertinents suite a une
évolution du modele théorique que I'on a retenggmémment. Et ce n'est que dans la mise
en scene de la recherche que ces relations deplestse transforment en antériorité logique.

Se pose alors la question de la retranscription ideractions langagieres observées.
Dactylographier un texte provoque "une énorme dbfi@n par rapport a la richesse du
matériau oral, sur le plan du rythme, de lintoomti de l'articulation aux éléments
paraverbaux" (Nonnon 1999a, p. 96). R. Bouchar@42@p. 81-116) ne propose pas moins
de six facons de considérer l'oral qui, pour cerguis intéresse ici, nécessiteraient autant de
facon de le retranscrire, de le représenter daspdte a deux dimensions de la feuille de
papier. C. Blanche-Benveniste (2000, pp. 24-34)pu#s loin : toute transcription de
phonémes en graphémes impose une interprétatidajnsetraits n'étant pas audibles mais
devant étre restitués a I'écrit, d'autres étantigusba I'oral, ce qui impose un pari sur la
signification quand on passe a I'écrit.

On pourrait se hasarder a dire que plus une tramhude l'oral essaie d'étre fidele, plus elle
engendre ... de problémes de lecture a I'écrit. @uepense par exemple aux retranscriptions
en alphabet phonétique, a la mise en page desuptens et des chevauchements d'énonceés,
etc.

Et ces difficultés spécifiquement linguistiquesirganéthodologiques, sont renforcées a mon
avis par un phénomeéne propre aux situations d'apgsage. L.S. Vygotski nous indique que
le langage égocentrique est surtout prédicatifppfenant sait de quoi il veut parler, aussi, il
n'éprouve pas le besoin de communiquer a propasi@t de son énoncé, mais se contente
d'expliciter, plus ou moins, ce qu'l a décidé daire. D'ou "une tendance absolument
originale a l'abregement de la phrase, de la pitbpos qui conserve le prédicat et les
éléments qui s'y rapportent, tandis que le sujisenots qui s'y rattachent sont omis™" (1985,
p. 356). De cette remarque naissent deux exigelXese part, la nécessité d'interventions
interprétatives du chercheur : ponctuer un texte lpn dactylographie, si on décide de le
faire, c'est a la fois rapprocher I'oral de I'éetiparier sur la signification des intonationss de
pauses. D'autre part et plus encore, l'obligatesuvre a la trace la négociation du sens d'un
énoncé telle qu'elle se joue dans les tours delgawivants. Ce qui n'est pas sans
conséqguence sur le choix des méthodes d'analyse.

Du fait de l'entrecroisement de voix différentesnglanon propos, les recherches que
j'entreprends sont suscitées non par une discipbné&ibutive unique, mais de l'intérieur des
terrains propres a I'éducation (Leutenegger et &&adbert 2002, p. 9). Ce qui explique mon
recours a des outils d'analyse issus de théoffigsatites. Le premier niveau de choix reléeve
de I'épistémologie. On ne s'étonnera pas de mepeoicher plus vers la compréhension des
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données signifiantes que vers l'explication en ésrighe causalité, méme si cette opposition
gagne a étre dépassée (Leutenegger et Saada-R002rtp. 13, et chapitre 2 ici méme). Le
second moment concerne les méthodes d'étude aeprept parler. Du fait de mon
implication a la fois dans I'enseignement, darfetiamation et dans la recherche, je ne cherche
pas a établir des régularités mais a décrire dssilles. Ce qui m'améne souvent a publier les
corpus analysés, afin que chacun puisse en faeelagture renouvelée. Cette description,
comme je le disais plus haut, nécessite le concaliaspproches complémentaires,
linguistiques et didactiques par exemple : "Dansésure ou les faits a expliquer relévent
difficilement d'une seule discipline, le recoursdas modeéles pluridisciplinaires et a
l'interrogation croisée de leur pouvoir déductiErmpettrait seul de garantir une double
validité a la recherche : la validité scientifique tant que recherche fondamentale, tout
comme la validité écologique établie en regard ettain éducatif"’ (Leutenegger et Saada-
Robert 2002, p. 17). Ou l'on retrouve articulatdes champs conceptuels et polyphonie du
discours, ici au moment de sa réception.

Essayons, sans approfondir le sujet (voir chaprés7), de baliser I'espace de mes outils
d'analyse successifs tel qu'il est possible dest®nstruire aujourd’hui. Mettons que mes
références méthodologiques dominantes concerngraueurs suivants (on voudra bien me
pardonner pour linstant oublis et approximations). L. Austin, R. Barthes, E. Bautier,
B. Bernstein, O. Ducrot, U. Eco, H. Garfinkel, Eoftenan, C. Golder, A. J. Greimas,
P. H. Grice, J.-B. Grize, J. Gumperz, E. T. Hall, Kerbrat-Orecchioni, W. Labov,
C. S. Peirce, O. Reboul, J. R. Searle, S. ToulfinTrognort’. Dans quelles disciplines
parentes ont-ils fait école ? Sont-ils dans un adpge filiation ? de cousinage ? Les Sciences
du Langage, comme les Sciences de I'Educationfrsaigint-elles d'un pluriel constitutif ?
Certains cas ont l'air plus simple que d'autresT.dalmin et O. Reboul sont des philosophes
du langage, R. Barthes, A. J. Greimas et U. Eccosdesoticiens. Ce dernier pourtant (1988,
pp. 10-15) nous avertit de la proximité de ces d#iggiplines ; la sémiotique générale, qui ne
traite d'aucun systéme de signes en particulidgr,m@é&me pour lui une branche de la
philosophie.

Que dire alors de E. T. Hall, anthropologue, maisagparticipé a I'émergence de la proxémie
et de la kinésique, sémiologies particulieresdrditle I'occupation culturelle de I'espace et de
la signification des gestes ? Que dire encore d&.(Reirce, a l'origine de la sémiotique
anglo-saxonne dont se réclame U. Eco, pour guogaue, dans son sens général (...) n'est
gu'un autre nom de la sémiotique, la doctrine gnésessaire ou formelle des signes"” (1978,
p. 120) ? C. S. Peirce qui définit le sigmepfesentaméncomme "quelque chose qui tient
lieu d'autre chose sous quelque rapport ou a geditre” (1978, p. 121) et qui lui assigne
comme but de créer dans l'esprit de l'interlocuteusigne équivalent ou plus développé ?
Nous sommes la tout proches de la définition desdaématisation chez J.-B. Grize,
"représentation discursive orientée vers un ddsiieade ce que son auteur congoit ou
imagine d'une certaine réalité" (1996, p. 50). Mzas d'autres aspects, C. S. Peirce s'inscrit
plutét dans le courant pragmatique. Pour lui, cenget un terme a la chaine sémiotique en
droit infinie, c'est I'hnabitude, comprise commeemprétant logique final (1978, p. 136). Or, la
pragmatique s'occupe bien des relations entrei¢ges et leurs utilisateurs (Moeschler et
Reboul 1994, p. 37), le sens d'un énoncé tenantseatement a sa structure linguistique,
mais aussi a ses circonstances d'emploi.

9 On trouvera dans l'ouvrage que R. Vion a consadi@nalyse des interactions une liste analogugiemdes
points, témoin selon lui de "l'existence d'unélitran pluridisciplinaire” au sein des sciences himas (2000, p.

17). LeDictionnaire d'Analyse du Discoude P. Charaudeau et D. Maingueneau (2002, pp483jregroupe

ces mémes influences sous l'entrée "Pragmatiquedmiotique, théorie des actes de langage, étude des
inférences, de l'argumentation, des interactionisales.
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Les mémes interrogations se font jour quand on #éxdgs responsabilités successivement
assurées par J.-B. Grize : collaborateur de JeBiggofesseur de philosophie des sciences,
directeur du Centre de Recherches Sémiologiqueslateur de la logique naturelle (1996-
guatrieme de couverture).

J. L. Austin et J. R. Searle, reconnus comme piilbses du langage (Moeschler et Reboul
1994, p. 43), sont quant a eux a l'origine de ®wburant de la pragmatique qui s'appuie sur
I'étude des actes de langage. A. Trognon (Troghah.€1994, p. 21) place sa théorie de la
logique interlocutoire a l'intersection de l'appgrede J. R. Searle et de I'ethnométhodologie
(Garfinkel, Coulon) via I'analyse conversationnelle

C. Kerbrat-Orecchioni, quand elle s'intéressendplicite (1986) et distingue les présupposés
des sous-entendus, fait appel successivement reigeid'économie inscrit dans la langue, et
aux lois du discours de P. H. Grice. Quand elldetrdu trilogue (Kerbrat-Orecchioni et
Plantin 1995), elle pratiqgue a son tour I'analyseversationnelle, se référant tout au long de
son introduction a la sociologie de E. Goffman.ebakcks, avec des emprunts a la théorie des
actes du langage (1995, p. 8). Elle a d'ailleurdrdmié a l'ouvrage collectifLe parler frais
d'Ervin Goffmat (Isaac et all. 1989), tout comme J. Gumperz. @midr n'est pourtant pas
un sociologue du langage, mais un sociolinguishé& @ ce sujet Bautier 2001, p. 156, note 2),
tout comme W. Labov et B. Bernstein, tout commeBRutier s'agissant du domaine de
I'éducation. C. Golder enfin se réclame de la psiwehuistique (1996, p. 10) tout en placant
"'ensemble de (son) ouvrage dans le cadre théormdmboré par J.B. Grize et son équipe”
(1996, p. 34).

J'oserai alors le schéma suivant, tout en restargotent du danger qu'il présente de figer les
positions et de donner a lire plus que ce qu'itaamontrer.

Golder

Philosophié du
langag

Ducrot

Bernstein
Labov

Barthes Gumperz

Greimas Bautier
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Je reviendrai sur cette question des méthodeslybanau chapitre 7 : ce qu'elles peuvent, les
unes et les autres, apporter a la compréhensmpl#momenes d'apprentissages.

Quel est le bilan de ce premier chapitre ? J'atipéépour commencer ma conception du
dossier d'Habilitation a Diriger les Recherches ré&férence a la théorie de la refiguration
narrative de P. Ricceur, sans perdre de vue lesedamghérents a une démarche de type
autobiographique. Jai indiqué ensuite en quoi mdiscours a été et restera
fondamentalement polyphonique : du fait de la pitdrale mes expériences professionnelles,
du fait aussi du pluriel des Sciences de I'Edunati@i commencé enfin a éclaircir la question
de la construction des corpus d'étude et du chesxrdéthodes d'analyse. La cohérence du
projet est quant a elle, assurée par la persistdlucee méme problématique, celle de la
construction du sens par le sujet apprenant.

Il ne me reste plus qu'a annoncer le plan de navailr:

- Le chapitre 2, "Un changement de paradigme épidtannue”, décrit ma conversion a
I'approche herméneutique, en s'appuyant paradogatesur le succes de mes premiers
travaux meneés dans une perspective experimentabstethétique.

- Le chapitre 3 traite de ma "Recherche fondatricde :r6le de I'implicite dans
'apprentissage”. La rédaction de ma these aurdagpéemiére occasion d'éprouver ce
changement de paradigme.

- Le chapitre 4 constitue une parenthese dans lagjiedamine de mon point de vue le
fonctionnement de la formation des enseignants.

- Les chapitres 5 et 6 font la synthese de mes pafes recherches, tout dabord sur
l'interprétation de I'écrit, puis sur la gestiors épisodes d'argumentation heuristique.

- Le chapitre 7 enfin trace quelques perspectivagdst a la fois du coté de I'élargissement
a de nouveaux publics et de I'approfondissemenéldesents méthodologiques.
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2. Un changement de paradigme épistémologique

2.1. Approche expérimentale

Le premier des travaux de recherche que je prés&gkeautre que mon mémoire de Maitrise
en Sciences de I'Education (Weisser 1992). Leuegieurra s'interroger sur l'a-propos d'une
telle référence : un travail de second cycle umsitaire est-il réellement a sa place dans une
Habilitation a Diriger les Recherches ? Deux arguisi&gitiment ce choix :

- ce texte a été accepté par la communauté des elnesciTout d'abord et localement, au
moment de sa soutenance : la note obtenue coiisgtuguelque sorte une injonction a
poursuivre dans cette voie. Dans un second temgspartie en a été publiée par la Revue
des Sciences de I'Education (Montréal), a comitéledture international (Weisser
1999a) ;

- l'autre gage de son intérét réside dans sa valemerdple : il illustre ma perception
initiale de la Science, positiviste et nomothétigeiel'évolution qui s'est faite au fil de la
recherche, a cause du clivage de l'auteur que jetion@ais au chapitre précédent.
L'itinéraire complet peut se lire comme une premigcurrence, involontaire, de cet arc
herméneutique auquel je me référe ci-dessous.

Traits de surface, modes de résolution, taux de réu ssite

Les éléments de mon mémoire qui ont été édites93reil999a, pp. 375-400) concernent
'analyse des modes de résolution de problemeghdeitique. Je pars du constat de la
difficulté de ce type d'exercice scolaire, qui ex@gla fois recours au sens d'un texte, maitrise
de savoir-faire techniques, évaluation continug#e'écart au but. Pour essayer de saisir les
tenants et aboutissants de cette résistance, jsiglde porter mon attention sur les traits de
surface : qu'est-ce qui fait que deux énoncésjagat équivalents ? L'isomorphisme de leurs
structures mathématiques y suffit-il ? N'est-ce lgasniquement une approche d'expert qui
analyse une tache de résolution a travers desguoe® canoniques ?

L'instituteur que je suis a la date de la rechel(@®®0 — 1992) s'intéresse vivement a cette
question, en la reformulant ainsi : autour de chétir une séquence d'apprentissage ? Une
suite d'opérations ? Si les traits de surface Eaverégnants, le risque est grand de voir
chaque énoncé devenir en lui-méme le centre degen] les possibilités de transfert se
révélant des plus réduites dans ce cas. Ce q@nménait a tomber dans I'écueil principal de la
pédagogie par obijectifs telle qu'elle est diffusims les classes, l'atomisation du savoir.
"Pour intéressante que soit cette approche obisigtjv elle se traduit par un
approfondissement des sources de variations étudieen cherchant de plus en plus fines.
Tout se passe alors comme si les variables devendge plus en plus émiettées” (Lerbet
1992, p. 7). Les variables qui se révéleront réedlet explicatives au chercheur forceront
l'instituteur a subdiviser d'autant sa progrespi@agogique.

Les traits de surface que je retiens sont les stgva

- la présence ou l'absence de mots inducteurs (jtdakacun”, "en tout", ...), appelés
ailleurs opérateurs sémantiques, en ce sens @vdguent, a tort ou a raison, une
opération arithmétique donnée : "perdre" associ@ &oustraction (Audigier 1984 ;
Ehrlich 1985, 1990 ; Richard 1990) ;
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- l'ordre des informations présentées par I'énoreténgju'il correspond ou non a l'ordre de
leur utilisation dans la procédure de résolutioadiitzn 1987 ; Gombert 1988) ;

- la forme syntaxique des phrases (simygecomplexe), étudiée par J.-F. Vezin (1982),
R. Brissiaud et M.-C. Escarabajal (1986) ;

- et enfin les données numériques elles-mémes (grammbresvs petits nombres), en ce
gu'elles allongent éventuellement certains chemans la solution de facon rédhibitoire
(Vergnaud 1976 ; Brissiaud et Escarabajal 1986roP2986).

Ces quatre variables, présentant deux modalitégunla sont croisées de maniere a
engendrer 2soient seize énoncés. L'expérience devant étréenan CMet pour éviter les
effets d'apprentissage hors expérimentation, lactstre mathématique correspond a un
systeme de deux équations a deux inconnues, aeeqeleve pas du programme de la classe
concernée :

{x+y=NO
{ N1x + N2y = N3

Par exemple :

"Pour féter son anniversaire, Lucie a acheté 20 pde patisserie : des éclairs a 5 F et des
mille-feuilles & 7 F. Elle a dépensé 116 F. Comlaerelle acheté d'éclairs ? Combien a-t-
elle acheté de mille-feuille¥’,

ou NO=20,N1=5,N2=7,N3 =116, et la sant{x ; y) = (12 ; 8).

Comme on le voit, la problématique est établie actaisée de la psychologie de

l'apprentissage et de la didactique des mathénestiddun point de vue méthodologique, la

situation probleme est d'abord validée dans unee aldsse : il s'agit de vérifier si certains

éleves de ce niveau se révelent capables de trauselution, et s'il est possible de distinguer

différents modes de résolution. La recherche estiBsnmenée durant le premier trimestre sur

deux CM. lIs sont soumis a un pré-test (énoncé "L'annaiegsde Lucie") et a un post-test

analogue. Dans la classe expérimentale, les élfwiestussissent le pré-test sont invités a

résoudre successivement les seize énonces isorspgphaison de deux séances par semaine

(soit un corpus de deux cent quarante protocoles).

On s'interroge a propos :

- de l'influence des traits de surface (variablediexjives) sur les modes de résolution et le
taux de réussite (variables expliquées) ;

- des effets d'apprentissage a imputer a la réepetlgs exercices, la encore du point de vue
des modes de résolution et de la fréquence de syctasse expérimentals classe
témoin).

Le traitement, de type quantitatif, repose prinigpeent sur des calculs ¢& puisqu'il s'agit

de comparer des fréquences, d'une part de recaelts grocédure, d'autre part de découverte
de la solution numérique idoine. Une analyse faellerdes correspondances permet en outre
de repérer les relations entre énoncés et modessdkition, I'affinité qui existe entre certains
traits de surface et les procédures appliquéekepaieves.

Quels sont les résultats obtenus ? La modalitéd@&&lombres” constitue un facteur d'échec

(2 trés significatif), ce qui pour moi caractérisgpposition entre l'algebre, comprise comme

traitement automatisé d'une équation initiale qat en scéne des inconnues, et l'arithmétique
en tant que mode de résolution pas a pas s'appsyades données uniquement numériques
et sur le sens des opérations.
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L'absence de mots inducteurs et le caractére mbomoé des énoncés semblent favoriser la
réussite 2 faiblement significatifs) : les textes trop redants enfreignent la loi
d'informativité de P. H. Grice (1979), ce qui pausss éleves a les sur-interpréter, cherchant
de limplicite, des pieges comme ils disent, lailod’y a qu'une volonté pédagogique de
minorer les possibilités interprétatives d'un texte

Quant aux modes de résolution, dans les meilleassits mettent en jeu un couple solution
hypothétique qu'il s'agit de tester, puis d'ajusgieproche en proche (voir Weisser 1999a) ;
grace a la succession des exercices, certainssétgveréussi a améliorer leur démarche
jusqu'a réinventer une méthode de calcul connuklésopotamie dés le XXV° siécle avant
notre ere (Radford et Grenier 1996), aussi raptdeffecace que les techniques algébriques
actuelles.

Ce qui est finalement mis en évidence, c'est d'paet limportance extréme de
'automatisation des calculs numérigues dans uai sibéconomie cognitive, et d'autre part le
statut tout a fait particulier de I'erreur : erb$ance des procédures canoniques de résolution
des systéemes d'équations, la mise en jeu d'un@osolfiausse” est indispensable, la mesure
de I'écart au but permettant ensuite le choix ntju® de nouveaux couples hypothétiques,
jusqu'au résultat final adéquat.

Une position difficile a tenir

Cette recherche expérimentale, pour conforme qu&it au modele nomothétique, ne me
parait cependant pas pouvoir se suffire a elle-méim mémoire de maitrise la double
d'une action de remédiation différenciée : "Powy désons déontologiques, notre position de
chercheur et a la fois d'instituteur de la clasggéementale ne nous permet pas de nous
"acharner" avec les seize énoncés successifssatdees qui échouent au prée-test” (Weisser
1992, p. 20). Ce second groupe d'éléves va datia lsénéficier de séquences d'apprentissage
individualisées, basées sur une taxonomie d'obgempiérationnels spécifiques a la résolution
de problémes.

On retrouve la des la premiere recherche la polyighaes énonciateurs soulignée au
chapitre 1. La difficulté de tenir simultanémerg tkeux roles provoque des tensions entre les
points de vue successivement adoptés. Le procelesulfféerenciation pédagogique figure
une concession faite par le chercheur a l'institutgpasser au post-test de I'expérimentation
alors que tous les éléves en difficulté n‘ont pasoee acquis la totalité des objectifs visés
manifeste le mouvement inverse (Weisser 1992, ). 14

Mais ces dissonances m'amenent a mettre en causadiEe nomothétique lui-méme. Il me
semble par exemple que le prix a payer pour pargeone analyse quantitative des données
est particulierement élevé : "Du protocole rédig& péleve a la caractérisation de sa
démarche, de la démarche au traitement statistilgukanalyse factorielle a lI'interprétation de
ses axes : une synecdoque filée ?..." (Weisser, 189P37). Ce que nous pourrions appeler
"effet Matriochka" est un trait distinctif des meéties quantitatives. Elles nécessitent en effet
gue l'on catégorise les écrits composant le codftade, ce qui implique un certain nombre
de décisions sur l'appartenance ou non a tellseld®nonceés, décisions aboutissant a une
perte d'information : l'attention du chercheur seafise sur un petit nombre de traits
distinctifs et considére les autres éléments pdigis comme du "bruit".

Nous retrouvons cette critique sous la plume d& Passeron : "ll y a nécessairement plus de
sens dans les énonceés interprétatifs formulés gasotiologie [entendre : les sciences
sociales] que dans les énoncés formulés dans umgdaartificielle de traitement des
données" (1991, p. 374). L'approche quantitatibesoin de comparer des classes a effectifs
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aussi nombreux que possible. Et quand I'extensiam dcensemble augmente, sa
compréhension diminue d'autant : on y gagne ene¥i&snon y perd en signification.

Un autre grief fait a lI'approche nomothétique riéswle la nécessité quil y a dans ce

paradigme d'identifier et de maitriser les varialdentextuelles, ce qui empéche de percevoir
les compétences de haut niveau des éleves : "Bgaudes situations classiques de

laboratoire, visant par définition a contrdler lagopossible les caractéristiques de la situation,
laissent peu de latitude au sujet pour exercemigrine un contrdle sur ses propres activités
cognitives. Les facteurs stratégiques sont aingjelaent sous-estimés." Cette citation de
M. Reuchlin (1990, p. 146) étayait a mes yeux ntesxcen matiére d'exercices a proposer :

"Notre profession d'instituteur nous a amené anneteon pas des problémes de logique

(Tours de Hanoi, Cannibales et Missionnaires), dassproblemes arithmétiques, car ils nous
semblaient plus représentatifs de la réalité salgiVeisser 1992, p. 5) dont la complexité

fait toute la valeur heuristique. Une fois encemjci pédagogique et obligations scientifiques
devaient transiger.

Le mémoire de maitrise s'acheve sur un ultime tteapititulé "Récréation”, dans lequel
j'applique les catégories de R. Barthes (1970) éelecture de mon travail : "Un Texte
Scientifique peut-il étre polysémique ? Plus patiicement, cette étude est-elle plutot
Scientifique ? ou plutét Texte ?..." (Weisser 1988, 149 et ss.). Ce recours a des outils
sémiologiques marque explicitement ma conversiopaadigme de la Compréhension, par
lequel dans le cas présent je traque les présuppdéglogiques qui sous-tendent ma propre
recherche.

2.2. De nouvelles orientations épistémologiques

Elargissons la réflexion épistémologique a particd premier exempfe Pour J. M. Van der
Maren (1996, p. 20), deux sources de malaise serdeptibles chez les chercheurs en
Sciences de I'Education : en premier lieu, I'éentte les prescriptions méthodologiques et la
complexité de l'objet de recherche (voir ci-dessus¢n second lieu, le manque de
communication entre chercheurs et enseignantayt'éntre les résultats de la recherche et les
pratiques pédagogiques quotidiennes. Il est vrailgs praticiens sont plus intéressés par le
Comment que par le Pourquoi, l'action restant |'des caractéristiques essentielles du
pédagogue (Houssaye 1991a, p. 101, 1994, p. 1dh @Rétonnant donc au fait de préférer
"les démarches compréhensives (qui), en se basardes procédés d'analyse qualitative,
clinique et interprétative, visent le Comment duodément et des transformations des
phénomenes (...) plutét que leur explication, le Boar en des termes de cause matérielle”
(Leutenegger et Saada-Robert 2002, p. 13).

Sciences de la Nature vs Sciences Humaines

Dans un article de 1998Jon pas prouver, mais donner a réfléchir : plaidopeur une
épistémologie herméneutig(@eisser 199865, je m'éléve contre le postulat de l'unicité de la

2 | a fin de ce chapitre, quelque peu remaniée, aienété acceptée par la revue Penser I'Educalibfi|C,
Rouen (a paraitre, Weisser 2006b).
%L Revue L'Année de la Recherche en Sciences decHiidn, Presses Universitaires de France, pp. 49-63
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Science, qui aurait pour corollaire le transferioawatique des méthodes des Sciences de la
Nature aux Sciences Humaines. La facilité de aestest ne peut en effet étre tenue pour un
gage de sa validité. L'approche compréhensivepitoir étre considérée elle aussi comme
recevable, autant par le chercheur a travers lemntjes méthodologiques qu'elle lui offre,
gue par le praticien dont elle parvient a mieux ndre en compte les attentes
professionnellé (Chatelanat, Moro, Saada-Robert 2004, p. 3).

Comme on le sait, la distinction entre Scienceladeature et Sciences de I'Esprit remonte a
W. Dilthey (1883, éd. 1999, qui décrit les premiéres comme anhistorique9Z19. 333),
recherchant les causes matérielles de phénomepesduetibles, et les secondes comme
sciences de la conscience que I'hnomme a de lui-mé&ei@nces du "sentiment que sa volonté
est souveraine et qu'il est responsable de ses"gd®92, p. 159). Il insiste sur l'aspect
volontaire des actes humains étudiés par les ssede l'esprit, actes qui exigent effort et
sacrifice, en d'autres termes adhésion a certaadears plutot qu'a d'autres (Reboul 1992, pp.
29-44). Ces comportements ainsi valorisés vontémqune signification particuliére pour le
sujet humain, que I'approche compréhensive essdlideatifier : "L'homme pour les sciences
humaines, ce n'est pas ce vivant qui a une forreezaspéciale ; c'est ce vivant qui de
I'intérieur de la vie a laquelle il appartient @ad en comble et par laquelle il est traversé de
tout son étre, constitue des représentations grégquelles il vit, et & partir desquelles il
détient cette étrange capacité de pouvoir se représjustement la vie" (Foucault 1966, p.
363).

Cette science des significations et des valeuhesge a une difficulté de taille : le chercheur
et I'objet de la recherche (pour nous, l'apprerant,enseignant) ressortissent au méme degré
de complexité ; "or, a moins de réduire cet objetpaint de le dénaturer, I'nomme peut-il
scientifiser I'nomme ?" (Lerbet 1993, p. 57). Aussin'est pas a proprement parler une vérité
objective sans énonciateur identifiable qui estéejs mais plutdt une proposition
d'interprétation assumée par son auteur : "On paemonscience de laltérité, oui, de
l'irréductible individualité de l'autre, par le tfajue c'est soi-méme que I'on replace dans sa
situation" (Gadamer 1976, p. 145). En sciences masapour le paradigme herméneutique,
le chercheur se met en scene personnellement,inearréflexion de ses propres choix
idéologiques. L'important étant qu'il en soit caestet qu'il les explicite.

Il revient & H. Rickert (1926, éd. 1997) de powseiia réflexion entreprise par W. Dilthey. Il
parle quant a lui de "sciences historiques de i, qui traitent d'objets liés aux valeurs
culturelles, en présentant leur évolution uniquesdsa particularité et dans son individualité
(1997, p. 138). Ce dernier point lui permet de ige¥cl'opposition aux sciences de la nature,
qui visent l'universel en transformant des obsdesabmpiriques en continu homogéne, donc
guantifiable (1997, p. 72). On aura ainsi d'un af#é concepts explicatifs aussi génériques
gue faire se peut, et de l'autre des tentativesodgpréhension de processus uniques : "La
signification culturelle d'un objet, c'est-a-dire $ens et la valeur intelligibles dont il est
porteur, ne repose pas, dans la mesure ou on Bdéoe comme un tout, sur ce qu'il a en
commun avec d'autres réalités, mais justementesquicl'en distingue” (1997, p. 116). Ce qui
nous meéne a nous intéresser a l'exemple, au pessiblles retenant parce qu'ils ont une
signification particuliere, plutdét qu'au fréquenti qi'a pour principale qualité que sa large
diffusion. Les résultats obtenus dans un tel pgradine pourront en échange avoir vocation

22 Je proposerai ci-dessous d'éviter I'écueil inyesissavoir une radicale discontinuité épistémologigntre
Expliquer et Comprendre.

% Lors de la premiére référence & un ouvrage, finetiai la date de la premiére édition, puis deecellaquelle
je me référe. Pour les occurrences suivantes, feraeplus mention que de la seconde date.
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a étre transférés, a étre appliqués a grande écimadlis plus modestement a suggérer des
réflexions au lecteur, qu'il soit praticien ou atterur.

Quels sont alors les traits qui définissent lesei®m@s Humaines orientées vers la
Compréhension plutét que vers I'Explication ?

Le premier point qui vient a l'esprit concerne laititude critique face aux outils
méthodologiques appartenant aux Sciences de lardNatuL'objectivisme historique
ressemble en cela a la statistique, qui n'est wansarquable instrument de propagande
gue parce qu'elle fait parler la langue des faitaulant ainsi une objectivité qui dépend
en realité de la légitimité de sa maniere de pleseproblemes” (Gadamer 1976, p. 141) ;
"Le modele physicaliste fonctionnerait davantagesmme une séduisante idéologie que
comme un modéle scientifique” (Pourtois et Desm@88]l p. 15). Les analyses
guantitatives ne trouvent pas en elles-mémes Engarde leur pertinence et la vigilance
epistémologique se doit de s'exercer en amont, thanshase de construction d'une
problématique. Les différents outils statistiguemuyent d'ailleurs occuper des réles
variables. L'étude utilisée comme exemple intraflUeit appel a des Khi2 et a une
analyse factorielle des correspondances. Le prairiees tests sert a valider ou a falsifier
des hypotheses de recherche : il constitue un élkedeepreuve. Le second au contraire a
une vocation plus heuristique : "Une fois que leages de points ont été projetés dans un
espace a deux dimensions selon les axes de plodegmaertie expliquée, tout le travail
reste a faire : il s'agit de nommer les axes puauck et secondaires, en fonction de la
proximité des points les plus significatifs, doriéndettre, en s'appuyant sur le graphique,
une hypothése concernant les caractéristiques comsnaux faits les plus proches"
(Weisser 1992, pp. 58-59). C'est ainsi que le premé ces axes, expliquant a lui seul
54,2 % de l'inertie totale, avait été baptisé "[msmis aux cigales" (Weisser 1999a, p.
391) : il oppose deux démarches de résolution gEsacolteuses en temps mais simples
a concevoir, associées aux €énoncés sur lesquels ptEdominent, a une troisieme
démarche, directe, économique, mais de compréhensios délicate. La mise en
évidence de ces relations privilégiées entre desnds présentant certaines
caractéristiques de surface et un mode de résolytarticulier a pour conséquence
d'éclairer les choix didactiques des situationdl@mes facilitant sa découverte par les
eléves.

Cette critique des outils est étendue a d'autriemaes contributives par J. M. Van der
Maren ; selon lui, les transferts de la psycholagjigle la sociologie en direction des
sciences de I'éducation sont souvent "issus ddaepdes plus périphériques, les plus
marginales et les moins scientifiques de ces digefp (et marqués par) un langage
ésotérique éloigné de celui des praticiens eth@ralune langue de bois comme celle des
politiciens" (1996, p. 30). Cette position peut eupar sa franchise et son absence de
traces de modalisation. Elle a le mérite cependamendre attentif au fonctionnement de
certains signifiants en provenance d'autres dorea@jog dans notre champ propre, reléve
plus de la métaphore que du concept scientifiglie.pgese aussi la question des relations
(réciproquewsancillaires...) qui s'instaurent entre sections UC

Un deuxiéme trait spécifigue a l'approche comprsivenest la prise en compte de
I'historicité du Sujet : de toute situation veécqe'elle ait été provoquée pour les besoins
d'une expérimentation ou non, il va tirer de nolegekonnaissances. Les phénoménes
humains, et plus encore, les processus d'apprageiss |'échelle de l'individu ne sont par
conséquent pas reproductibles (Weisser 1998b, 55h L'induction échoue ainsi a
produire des lois prédictives, les régularités oldses ne pouvant que tres difficilement
étre abstraites des circonstances de leur apparifiassi gagne-t-on a mon sens a se
rapprocher au plus prés des personnes pour teetesair la signification qu'elles
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attribuent a leurs actes : "Des usages majeurddie Id'institution se dégage l'idée de
régularite. Une approche dynamique de la congiitutdu lien social surmontera
l'opposition factice entre régularité institutioleeet inventivité sociale, si on parle
d'institutionnalisation plutét que d'institution....j Considéré d'un point de vue
dynamique, le processus d'institutionnalisatiorillesentre la production de sens a l'état
naissant [Compréhension] et la production de coriea I'état stable [Explication].” La
lecture des mots de P. Ricoeur (2000, pp. 282 gt&&slle des résonances multiples dans
I'esprit du chercheur en Sciences de I'Educatiam.yQetrouve d'une part I'écho des
principes de la Pédagogie Institutionnelle dévedgppar F. Oury et ses amis (1971 par
exemple), pour qui I'appui sur la capacité institeade I'enfant constitue une aide décisive
a son éducation. On n'est pas tres loin non plud'agprentissage par paliers de
complexité croissante que nous propose la didaetigs sciences, alternance entre savoir
construit par les éleves, savoir stabilisé réinwmhs des recherches "normales" au sens
de Kuhn (1962), savoir fissuré et redéfini par danthissement d'un obstacle. On y
reconnait enfin et c'est ce qui nous occupe icsoleci méthodologique de produire une
interprétation des événements étudiés sans cassavedée. Cette approche est défendue
en particulier par I'ethnométhodologie, dont le lest "la recherche empirique des
meéthodes que les individus utilisent pour donnes s en méme temps accomplir leurs
actions de tous les jours : communiquer, prendsedéeisions, raisonner” (Coulon 1993,
p. 16), mais aussi tout un pan de la linguistiquegmatique (par exemple Bange 1987,
X; Trognon et all. 1994, p. 21) qui retient unepEehe dynamique des interactions
verbales, dans laquelle le processus de la palioherdge le processus de l'interprétation
(voir ci-dessous, chapitre 6). Il s'agit bien daette optique d'analyser les méthodes, les
procédures que les individus mettent en ceuvre fgEguier leurs interactions. Se centrer
sur des groupes stables, qui donc ont une histomemunicationnelle commune, réunis
en un méme lieu pour une tache précise, acquéergauvair prescrit, ouvre un champ de
recherche des plus passionnants. Dans ces sitsiat@thange, les interlocuteurs
(apprenants, enseignant) font la preuve de tout $ewmoir-faire langagier : leur vécu
partagé favorise l'implicite, la connivence. La maissance visée fait office de dispositif
de médiation, leur évitant les affrontements dgemitre personnes. Le réle du chercheur
ne se limite pas a rendre compte de ce qui se phss® ces interactions ; il a a en
proposer une interprétation, il cherche a compeeigdmment les acteurs se représentent
la situation qu'ils vivent, et pourquoi il en estsa (Coulon 1993, p. 27).

Le dernier point particulier de ce paradigme gaemgrais évoquer concerne la position
du chercheur. Il me semble difficile de rester &ax' la situation observée (Weisser
1998b, p. 52) : "Vouloir eviter ses propres consepeést pas seulement impossible, mais
manifestement absurde. Interpréter, c'est préciseémettre en jeu ses propres concepts
préalable (...). Grace au caractéere langagier de toteérprétation, il y a réellement dans
toute interprétation la possibilité d'un rapporadrui" (Gadamer 1976, p. 245). Cette
implication se traduit dans la constitution desposr et dans le choix des méthodes
d'investigation ; mais elle est a I'ceuvre bien piitsdés la construction des thématiques
de recherche : une question sera jugée digne g@&ibdématisée en fonction des options
personnelles du chercheur, préalablement a towstissement épistémologique. C'est
donc toute son expérience, sa formation, son véofegsionnel antérieur qui vont
influencer ses décisions. La reconnaissance d'areiqrontournable et pour tout dire
essentielle de subjectivité dans la recherche nmanmie fois encore, par un chemin
détourné, a avancer que les résultats obtenuslel@m@sadigme du Comprendre n'ont pas
vocation a étre généralisés, encore moins a épkgaps directement dans les pratiques
éducatives. Tout au plus visent-ils a susciterdiesussions, dans le but d'une validation
intersubjective (Weisser 1998b, p. 60). Je rejanscela les options pragmatiques de
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K. Balslev et M. Saada-Robert, pour qui l'enjeucdetaines recherches en Sciences de
I'Education n'est pas tant de fournir des loisreefoapacité prédictive, que "la découverte
de parametres, d'objets de recherche nouveauxdéns une attitude d'ouverture vers les
données et avec la visée de les comprendre, tériiar méme du systeme dans lequel
elles se transforment” (2002, p. 105). D'ou leetiie mon article de 1998Non pas
prouver, mais donner a réfléchir

Sciences de I'Education et axiologie

Il me reste a revenir sur les conséquences qu'edliscours du chercheur en Sciences de
I'Education cette attention portée au sens.

Comme nous venons de le voir, le sens nait d'urgocigtion permanente entre les
protagonistes d'une situation donnée, une situatigpprentissage par exemple. Et l'analyse
menée par le chercheur retrace cette évolutiomgpére les tenants et les aboutissants, en
s'appuyant sur des outils suffisamment théorisés pEndre son discours communicable et
cohérent. Cette approche me semble comparable d&fiaition qu'Aristote donne de la
tragédie, I'une des deux especes dont il traite dalRoétique: elle est I'imitation d'une action
engagée dans un certain but et menée jusqu'a,salléndit le général en recourant a une
rhétorique de I'exemple (éd. 1990 : 1449b, 25 aB3%1b, 5). Dans cette optique, par le biais
de la modélisation théorisée, une science du dargdévient concevable. Autrement dit, la
fréquence de certains événements ne suffit pasaatgdeur intéré’ : ce qui est donné & voir
dans une classe par exemple reléve plus du contiagge de I'apodictique ; on peut en rendre
compte, mais on ne saurait le prédire (cf. ChaBattier, Rochex 1992, p. 33).

Se pose donc la question du choix des épisode$ajquga prélever et analyser. En accord
avec H. Rickert (1997, p. 116), je dirai que caffaire de valeur. Le propos du chercheur
aura donc toujours une coloration injonctive, puia toute liberté pour choisir les corpus
qui lui paraissent dignes d'intérét. N. Charbompsetage cet avis lorsqu’elle avance dans son
analyse de la métaphore dans le discours éducdiiand bien méme on dit au lecteur ce
guestl'éducation, on le lui dit pour qualgisse en ce domaine, de la bonne facon" (1991b, p.
83). Mais un discours injonctif ne tend pas forcetm& ordonner : il peut aussi proposer,
suggérer, ..., en tout cas, avoir une visée formativaon pas simplement descriptive. Je
m'écarte la de l'option retenue par M. L. Schub&eeni et F. Leutenegger (2002, p. 228),
qui décrivent le didactique ordinaire pour fondee widactique comparée, en y recherchant
des "traces de généricité" dépassant la spécifildté approches disciplinaires. La question
mérite d'étre débattue : trouve-t-on le générigaesde fréquent ? L'ingénierie didactique
(donc disciplinaire) empéche-t-elle par exemplepé&ition de compétences transversales
chez les éleves ? J'en reparlerai au chapitre i \(Veisser 2004e en ce qui concerne les
compétences argumentatives).

Retenons pour l'instant que si I'historien, le slogjue peuvent se contenter de décrire des
événements en mentionnant la valeur que les adrapigués leur accordent, cette position
me semble difficile a tenir par le chercheur ereBces de I'Education, et tout a fait intenable
pour le pédagogue : plus on s'approche d'une pgeatiéfléchie, moins on peut prendre de
distances avec la question des vaf@urSi le "Pourquoi éduquer ?" appelle une réponse
scientifique, le "Pour quoi éduquer ?" releve daage du domaine de la pédagogie (Soétard
2002, p. 49). Mais reconnaitre qu'un discours egireint de références axiologiques ne le
rend pas moins rationnel, moins scientifique. DiespYouloir dégager certains cas préférables

4 La possibilité de les traiter par des voies digties non plus, voir ci-dessus.
% |es roles de chercheur et de militant s'exclusntriutuellement ? C'est en effet la pédagogie gl les
finalités et les pratiques éducatives a I'éprewsesadvoirs, et réciproquement (Houssaye 2002,)p. 27
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au moyen d'outils méthodologiques reconnus, voudoiposer une interprétation éclairante
de certaines facon de faire n'est pas forcément temeative d'asservissement de
l'interlocuteur, surtout si I'on présente ses clmiplicitement : faire comprendre n'est pas
faire accepter.

Je conclurai cette bréve présentation du paradaym@omprendre en résumant ma position a
travers cette proposition de J.-C. Passeron : "€ donc pas dans la calculabilité formelle

de la théorie, mais dans la cohérence de la métapdkquée a un raisonnement naturel,

capable de retenir tous les aspects d'une deseriptpirique, que réside la force probatoire

de l'interprétation théorique" (1991, p. 384). tard intersubjectif autour d'une interprétation

soumise a la discussion est plus que jamais rehashypothéses de recherche ne sont en
effet pas falsifiables au sens strictement poppéde terme, puisque rien ne permet de

déterminer si les variations observées d'une @ituak une autre sont accidentelles ou

essentielles.

2.3. L'arc herméneutique

Le point précédent a été consacré a réfuter lamiaendes méthodes issues des Sciences de
la Nature sur les Sciences de I'Education, en bmsculu paradigme nomothétique au
paradigme herméneutique : l'unicité de la Scierlest mu'un postulat, que le chercheur est
libre de rejeter. J'avais alors mis en garde cdigiceeil inverse, a savoir la tentative d'établir
une radicale discontinuité épistémologique enirpliquer et le Comprendre. C'est ce qui va
nous occuper désormais.

Des relations complexes

Des l'origine de la réflexion sur ce qui est proprex Sciences Humaines, le rejet des
Sciences de la Nature n'est pas total.

H. Rickert (1997, p. 148) prévoit ainsi des intezfices dues a la relativité des concepts du
particulier (dont traitent les Sciences historiquiesla culture) et du général (dévolu aux
Sciences de la Nature). En d'autres termes, uneens@mmation pourrait étre abordée sous
deux angles : si on s'intéresse aux traits guedieente en commun avec d'autres, I'étude vise
le général, le transférable ; si au contraire osaiesde rendre compte de I'ensemble des
éléments contextuels, que I'on peut désigner ptutétdéfinir (Passeron 1991), on se situe du
c6té du particulier, de I'historiquement situé.

La position de P. Ricceur (2000, pp. 270 et 276)esmudes questions du méme ordre. Pour
lui, le probleme épistémologique fondamental desri®ées Humaines est le suivant : "Peut-
on passer de I'échelle micro a I'échelle macroagisposer les conclusions de l'une a l'autre
indifferemment ?" Une approche macroscopique djstina des régularités nomothétiques la
ou une analyse microscopique constatera des igtatfums en train de se négocier (Weisser
1998b) ; la premiere montrera des dispositionsn&laoe a la soumission des agents sociaux a

% Méme I'historien au demeurant ne peut pas campes dne neutralité scientifique absolue. Choisir se
thématiques et ses corpus, c'est participer autteedontre I'oubli, contre le refoulement d'unggasop présent
et qui inspire la honte ; c'est donc prendre pmsipar rapport a un devoir de mémoire : retouradmddalité
déontique (Ricceur 2000, p. 582).
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des déterminants extérieurs, la seconde induiraatteate inverse en termes de "stratégies
aléatoires, dans lesquelles sont valorisés congits négociations, sous le signe de

l'incertitude” (Ricceur 2000, p. 281). Non seulemiest conclusions de l'une et de l'autre

tendances sont difficilement interchangeables, maiplus, les phénomenes étudiés ne sont
pas les mémes. Toute analyse dont on cherche parpéx a étendre le domaine empirique

doit étre reprise au vu des nouvelles variablestectmelles qui apparaissent dans ce

mouvement de zoom arriere. En fait, les choix detdépendant ici du lectorat que se fixe

le chercheur : le décideur politique (du proviseur ministre) sera sensible a l'approche

macro, l'enseignant dans sa classe a l'analysen.niier premier gére des flux, le second

eduque des individus.

Mais les relations entre Expliquer et Comprendre see limitent pas a cette simple

juxtaposition : l'analyse des usages multiples dinecteurparce quefournit a P. Ricoeur

(2000, p. 234) l'occasion de le préciser. Pourdayx cas extrémes bornent le continuum de

ces usages :

- d'un c6té, l'intérét pour des séries de faits edpés qui se prétent a lI'analyse causale et a
I'établissement de régularités ;

- d'un autre, la volonté d'étudier les comportemeets agents sociaux qui répondent a la
pression de normes par des manceuvres de négocidéigastification, ce qui méne a
I'explicitation de raisons.

La querelle entre Expliquer et Comprendre va denvar dépassée par un modele mixte
d'interprétation de corpus, qui fait alterner degnsents causals (enchainements de faits régis
par des lois) et téléologiques (enchainements mwénts soumis a des motivationb)d.).
Cette position est reprise par W. Ossipow (2000,4@pet ss.), pour qui la construction de
l'objet d'étude est affaire d'herméneutique et deistbn interprétative, les investigations
scientifiques dans notre domaine pouvant dans wonsetemps présenter des aspects
guantitatifs, ne serait-ce que par exemple quandélaographie fournit au chercheur des
données utiles a la stratification d'une populati@tude, etc. Il est a remarquer cependant
gue cet échange de bons procédés reste en généahsaunique : la perméabilité
épistémologique est affaire de pression osmotique...

Passer de la taxonomie a l'arthrologie

I me semble que c'est a partir de cette relatiatectique entre Expliquer et Comprendre que
doit se définir la position épistémologique spégié des Sciences de I'Education. Tant
gu'elles oscilleront d'un extréme a lautre (norétitjue vs herméneutique), elles
n‘apparaitront que comme "des chapitres annextesutks les disciplines constituées" (Tardy
1984, p. 13). Or, il s'avere que quand un cherclspécialiste d'une science contributive
essaie d'appliquer a I'éducation les conclusionsederecherches, il en oublie souvent ses
précautions méthodologiques. Autrement dit, la pation du savoir scientifique obéit a des
regles rigoureuses qui semblent devenir caduquesoatent du réinvestissement de ce savoir
dans une pratique : on fait des déductions audeuérifier expérimentalement la validité de
ces déductions. La difficulté vient du fait qu'ysertinence, pour armée qu'elle soit, ne suffit
pas a épuiser I'objet d'étude : les Sciences dadd&iion ne forment pas un simple agrégat de
disciplines (Leutenegger et Saada-Robert 2002).p.e8débat épistémologique ne s'y pose
donc pas dans les mémes termes que dans chacurdisdigiines contributives. Ce qui
apparait comme vital, c'est de passer d'une taxiendes Sciences de I'Education a une

32



arthrologie des Sciences de I'Education (Tardy 1@842) : seule une réflexion sur leur
articulation interne pourra asseoir leur existestenes ce qu'elle a de propre.

L'idée d'arc herméneutique développée par P. Ri¢t&@6, p. 167) me parait convenir a
cette exigence. En premier lieu, Expliquer et Cangre sont désormais congus comme des
phases relevant d'un méme processus global ditétation. Ills fournissent I'un et I'autre un
certain nombre de segments (causals ou téléolagiqums ci-dessus), obtenus par des
analyses empiriques méthodologiquement étayéephhae de mise en texte a pour but la
synthese de ces éléments hétérogenes (Ricceur @00B04 et 317), les articulant sur le
mode narratif. On montre ainsi comment une strectugégie par des lois, conditionne la
possibilité d'apparition d'un événement guidé peas daisons, ou a linverse, comment
l'occurrence d'un événement devient l'indice dealasformation d'une structure.

L'arc herméneutique nous fait passer progressiverdenla compréhension naive d'une
situation a son explication armée, puis finalemantne compréhension (plus) savante.
F. Leutenegger et M. Saada-Robert (2002, p. 16)gmgnt cette position : "On peut admettre
en premiere approximation que toute science estposée a la fois d'une dimension
explicative dans ses moments méthodiques, ceux decherche proprement dite, et d'une
dimension compréhensive dans ses moments non nigtlesd c'est-a-dire au moins, en
amont de la recherche lors du choix du probléemengoa la question, et en aval, lors de
l'intégration des résultats a une compréhensiormdade, a une époque et dans un lieu
donnés."

J'irai plus loin méme :

- le moment initial de la recherche, que j'ai appe@mpréhension naive" plus haut, est
affaire de négociation, de choix stratégiques. hengp des Sciences de I'Education est
suffisamment vaste et diversifié pour que chaqueratteur y découpe librement son
domaine de prédilection. Une premiére articulataarx disciplines contributives peut
s'opérer a ce moment-la, dans la construction daoire conceptuel présidant a la
sélection du corpus d'étude ;

- les auteures citées ne conferent au deuxieme @pddne dimension explicative, en ce
gu'il y est question de méthode scientifigue, detiiqence. Je crois que l'approche
compréhensive a elle aussi certains outils d'asaig®ureux a nous proposer. Et qui lui
sont propres en ce qu'ils visent a établiposteriorides raisons et des motivations, et non
a priori des lois explicatives ;

- le troisieme et dernier temps de notre arc hernté&neu va mettre en perspective les
résultats obtenus précédemment. C'est le momeatrdese en intrigue, de la discussion.
La encore, la spécificité des Sciences de I'Edmicajpue pleinement. Intégrer ses
conclusions a une compréhension du monde, c'estiahhord pour le chercheur reprendre
ce dialogue momentanément suspendu par les exgehaee pertinence disciplinaire
unique. Une recherche en Sciences de I'Educatigeuiese contenter dans cette derniere
phase d'un isolement disciplinaire. Il s'agit defoanter ses résultats a ceux d'autres
approches, il s'agit de verser des pieces nouvalledossier d'un objet commun, il s'agit
enfin d'apporter aux praticiens et a leurs formateun éclairage nouveau sur des
situations connues. L'arc herméneutique s'achevenenréinterprétation des causes et
raisons qui tient compte du systeme de contrairgdpécifigues aux processus
d'enseignement — apprentissage.
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Choix du probleme Moment méthodique Intégration des résultats

xplication, Compréhensiof

armées

Compréhension "naive’
monde

mpréhension du monde
plus élaborée

Il ne suffit donc pas de mener des recherched'éducation, maipour I'éducation (Van der
Maren 1996, p. 38). Je définirai les premieres cenaryant I'éducation comme objet, parmi
d'autres objets possibles (Schubauer-Leoni 20084 )p Elles s'arrétent au deuxiéme temps de
I'arc herméneutique : les explications qu'ellesndom des faits observés sont basées sur leur
seule pertinence disciplinaire. La complexité dasatons d'apprentissage n'est jamais prise
en compte, elle est méme considérée comme un &bst@thodologique. Elles n'éprouvent
pas le besoin de confronter leurs résultats ardauwbtenus sur ce méme objet ; elles ne
reviennent pas a la salle de classe avec de neavaibpositions. Seules les recherghas
I'éducation relévent selon moi du champ des Scgedeel'Education. Comme indiqué plus
haut, elles parcourent I'arc herméneutique dangssemble en articulant leurs résultats avec
les concepts développés sur le méme objet parideiplthes partenaires. On propose de la
sorte a la communauté discursive (des chercheess,fatrmateurs et des praticiens) une
nouvelle interprétation de certains événements; axe focalisation particuliére.

Ce processus dialectique m'apparait comme pouwatilier I'exigence épistémologique de
la pertinence unique et I'exigence pragmatiqueadeomplexité de l'objet. C'est ce dont le
pluriel des Sciences de I'Education a a rendre tegchubauer-Leoni 2000, p. 68, et note 7
p. 88), évitant de la sorte I'écueil d'une muléréhtialité qui demeure souvent de facade
(Soétard 2002, p. 52).

34



3. Recherche fondatrice :

Le role de l'implicite dans |'apprentissage

"Une habilitation a diriger les recherches attepte le candidat, depuis la soutenance de sa
thése, a approfondi et élargi un domaine de reble&id. Develay, texte approuvé par la 70°
section du CN&).

Ce chapitre 3 n'existe que dans cette Yisémontrer que dans la logique de mon parcours de
chercheur, mes travaux de doctorant constituenétagee cruciale. D'une part, ils témoignent
des premieres explorations menées dans le cadrarddigme herméneutique, plus sensibles
au sens, a la compréhension, qu'aux aspects @idsiitu a la recherche de causes. Une sorte
de saut dans l'inconnu apres les insatisfactioas da mémoire de Maitrise. D'autre part, ils
manifestent mon intérét pour un nouvel objet déful@ langage et son rble dans les
apprentissages. Enfin, ils ouvrent a de nouveaamgs disciplinaires et a leurs méthodes
d'analyse, que je continue d'interrdger

3.1. Une relation particuliere

Des rencontres décisives

Entre la maitrise obtenue en 1992 et la thése soaten 1995, se place I'épisode du DEA
(1993°). Jai eu la chance de pouvoir miinscrire & umendtion organisée dans le cadre
européen par les universités Louis Pasteur et Rich de Strasbourg, en collaboration avec
les universités de Barcelone, Lisbonne, Mons-HdieaRadoue.

L'organisation du DEA, qui bloguait les séminaises quelques fins de semaine, a rendu ma
participation matériellement possible. Mes obligasi professionnelles de professeur des
écoles maitre-formateur ne m'auraient pas pereimé libérer sur des créneaux horaires
hebdomadaires. J'ai pu ainsi négocier avec monrisupéhiérarchique, Inspecteur de
'Education Nationale, ces quelques jours d'absegoe I'administration a accepté de
considérer comme un stage de formation continuer Ropremiére fois, mes études (en
Sciences de I'Education) n'étaient plus menéesnsu l'de mon employeur (I'Education
Nationale)... En ces temps d’éniéme réforme destilnistiUniversitaires de Formation des
Maitres, il serait sans doute opportun de s'inggmrcsur la place de I'Université dans la
formation des enseignants, tant au niveau des masitQuid des Sciences de I'Education ?)
gu'a celui du moment ou elle interviequid de I'alternance des aspects professionnels et des
approches théorisantes®*?)t sur les perspectives d'évolution de carriérerefs aux
enseignants.

27 www.inrp.fr/aecse/CNU.htm, consulté le 25/02/05

% Ma présentation sera donc aussi concise que $airpeut et je renvoie le lecteur intéressé au dentim
d'origine : Weisser 1995.

2 Voir chapitres 5, 6 et 7.

%9'Voir CV en Annexe 3.

3L Voir chapitre 4 pour mes recherches dans ce d@nain
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Mais l'existence de ce DEA particulier aura surtété une chance par l'ouverture qu'il
proposait. Sortir du quotidien de sa classe potereine I'enseignement de "maitres a penser”,
ces personnes avec lesquelles on dialogue samsupiten méme quand on s'adresse a
d'autres interlocuteurs, a fini par devenir uneéécice habituelle au fil de I'année, une
promesse de dépaysement radical par rapport aysagea que je croyais pourtant connaitre.
MM. Garcia, Houssaye, Legrand et Tardy pour lesasburgeois, Mmes. Bernardinis et
Desmet, MM. Canario, Fullat, Pourtois pour leursités ont a travers leurs interventions
contribué a relativiser bien des certitudes. Lagudentation d'étudiants venant d'autres
horizons a amplifié cette remise en question.

Quelle surprise (divine ?) d'apprendre qu'en Allgneaet en Italie, la pédagogie avait pignon
sur rue (voir aussi Bohm 1991), et que mes collggespagnoles ne désespéraient pas
d'exercer un jour le métier de "pédagogue” !

Quelle surprise (honteuse ?) de comprendre, nos s&h, que quand mon voisin africain
demandait une réduction des effectifs de sa cla&dajt pour passer de quatre-vingts éleves a
quarante, et non de vingt-cing a dix-huit !

Toutes ces confrontations m'ont progressivemennaraeconforter mon projet et a identifier
mon angle d'attaque : pour des raisons autantutistinelles que scientifiques, ma théese
reléverait du champ des Sciences de I'Educatiendek la perspective francaise les concoit.
Mais la tentation du retour auto-réflexif du pédgg® sur sa propre pratique reste sans doute
perceptible en filigrane (Weisser 1995, pp. 2 eté)tative Iégitimée par M. Fabre quand elle
s'accompagne d'un changement de posture, d'urt difodiscernement et d'un acces a la
généralité (2002, pp. 115-120).

Diriger une thése

Avant de développer ci-dessous les acquis pringijgigumon travail, je crois qu'il est bon de
marquer un temps pour réfléchir au processus guoiepe, a savoir cette direction de la
recherche pour laquelle il est nécessaire justediétre habilité.

M. Tardy, dans un article de 1992, s'interrogel'sbjet These. Il note un usage fréquent du
signifiant, qui apparait spontanément dans nombreligcussions entre universitaires, une
pléthore du référent, "ce qui ne va pas sans dodoersouci aux conservateurs des
bibliothéques”, mais a l'inverse, "une existencscrdite, voire feutrée" du signifié : la
définition du concept fait partiellement défaut (dw1992, p. 37). Mais ce silence résulte en
fait du paradoxe de la recherche : "Je ne saispgs vais, mais j'ai I'espoir d'y arriveibid.

p. 39). Il s'agit plus d'une aventure que d'unmédion d'emblée planifiée, balisée.

Il en vient ensuite a la direction elle-méme, destacceptions ordinaires évoquent les idées
de mobilisation (impulser, entrainer, animer), deelte (conduire, guider, piloter), de
surveillance enfin (organiser, gérer, contréled.dncore, tout se passerait a demi-mot, sorte
de conspiration du silence entre un directeur ésdlet son doctorant qui oscille entre prise
de parole pleine et entiere mais exposée, et alfeged son mentoib{d. p. 41 ; voir aussi
Tardy 2000, p. 203).

M. Tardy se trouva étre mon directeur de thésepdaboration avec Anna Maria Bernardinis
de I'Université de Padoue. Nos rendez-vous sudsemsiour du texte en train de se faire
furent pour lui l'occasion de pratiquer 'art dedéormulation éclairante : il est des entretiens
dont on sort en ayant I'impression de mieux congrnene que l'on a soi-méme écrit.
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J'ai eu l'occasion depuis de diriger un certamime d'étudiants dans leurs premiers essais de
recherche. J'ai fait soutenir depuis 2001 sept nréside Maitrise en Sciences de I'Education
(neuf autres sont en cours, sur deux ans souwBntx mémoires en Maitrise des Sciences de
la Documentation et de l'Information (en co-direstiavec les collegues du département
concerné), deux mémoires de DESS en Sciencesdlec#iEon (trois autres sont en cotfs)

Il m'arrive encore de suivre des mémoires professts pour le compte de I'TUFM

(notamment pour le CAPE et pour le CAPES "SciemteBechniques de I'lngénieur” ; ainsi

gue pour I'obtention du Certificat d'Aptitude awnEtions de Maitre-Formateur).

Je voudrais suggérer, peut-étre de maniére un Eagante, que ce travail de direction de

recherche releve en fait de I'étayage tel que efehtBruner (1983, pp. 277-279

principalement). Si je considere I'analogie comingudiere, c'est que les travaux de Bruner

portent sur des enfants d'age préscolaire. Orrgpagse d'en transférer les acquis au péle
diamétralement opposé d'un parcours de formation.

Mais dans I'un et l'autre cas, nous avons affaureearelation de tutelle, au sens ou un expert

accompagne un novice et un seul, d'ou la possildladapter trés souplement les formes de

cet encadrement aux besoins particuliers de liddiv

Examinons plus en détail les différentes modaljiés prend I'étayage brunérien :

- enrblement : montrer a I'étudiant timide, hésitamtpusillanime l'intérét qu'il y a de se
lancer dans un travail de recherche, par défi enserméme, par plan de carriére, ou par
simple godt pour la réflexion ;

- réduction des degrés de liberté : indiquer destaimns bibliographiques, suggérer des
outils méthodologiques, mettre en rapport aveqeesonnes ressources ;

- maintien de l'orientation : éviter la dispersionéyenir la tentation de I'éclectisme et le
désir d'exhaustivité ;

- signalisation des caractéristiques dominantes guoegirles acquis en les reformulant au
besoin, fixer des échéances, pointer les phaseessices du travail au moment de la
"mise en scene" de la recherche par I'écrit ;

- contrble de la frustration : rassurer, encouragermettre d'accepter ses limites
personnelles ... et aider & surmonter I'angoisseoti final ;

- démonstration : se laisser aller a publier soi-méme

Je considere que cet apprentissage vise a reatirdidint compétent, au sens donné a ce mot
par O. Reboul : "Une performance témoigne d'unepétemce quand elle est conforme a un
code, imprévisible, libre, cohérente avec les autteadaptée a la situation” (1980, p. 187). Le
code délimite le champ du possible. Il ne preguag, il proscrit. En conséquence, le résultat
obtenu est imprévisible, en ce qu'il n'est pas &miter contenu dans les premiers échanges
entre |'étudiant et son directeur de recherches Bliune planification initiale, il s'agit d'une
négociation pas a pas, faite d'ajustements prafgetsie repentirs. Ce résultat est libre aussi.
A partir des indications qui lui sont fourniestddiant-auteur a toute latitude de prendre les
décisions qui selon lui s'imposent. Il est maiesds choix, qu'on essaie seulement d'éclairer.
La définition de I'objet est suffisamment floue pawtoriser cette autonomie. La cohérence
externe est un effet du dialogue entrepris avec deteurs qui partagent les mémes
préoccupations, principalement au moment ou l'antdést encouragé a faire le tour de la
littérature existante pour pouvoir problématiseaastion initiale. La performance enfin est
adaptée a la situation en ce que toute recherchetéinoigner d'un souci de rapport a
'empirique, a un moment ou a un autre de son t&Erant.

Concgue en ces termes, la compétence constitua ldefitout enseignement (Reboul 1980,
p. 182).

32 Au 12 avril 2005.
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3.2. Aspects sémio-pragmatiques

Intuition initiale

Venons-en au contenu de la thése a proprement.p@dequi m'a intéressé d'emblée, c'est le
langage comme vecteur de la compréhension entsemees. Plus particulierement d'un point
de vue professionnel, le réle du langage dans tesepsus d'acquisition de savoirs. Les
systemes de signes, au premier rang desquelsgadamédiatisent notre rapport au monde ;
grace a eux, nous devenons capables de nous exdraréférent, de le ressaisir, par le seul
fait de le nommer et d'en parler. Importance domeclal parole dans les phénoménes
d'apprentissage, qui généere aussitot de nombreniggsogations : comment se fait-il que,
soumis au méme flux d'informations, de consignés, €ertains apprenants s'en sortent
mieux que d'autres ? Les langues naturelles nemeIg-elles pas un caractere fondamental
d'ambiguité, qui impose au récepteur non seulerdEmtendre mais aussi d'inférer ? A
l'inverse, comme tout ne se dit pas (n'a pas bebéire dit ?), la langue ne fonde-t-elle pas la
liberté interprétative du sujet ?

Quand émetteur et récepteurs se distinguent statuent par une différence de niveau
d'expertise, le risque est grand que pour le precaigu'il a tu volontairement appartienne au
dit, aux "allant de soi", alors que pour certaies deconds surgit une double difficulté : sentir
premiérement qu'il y a du non-dit a rétablir, sentrer ensuite capable d'inférer le contenu
attendu, a l'exclusion de tout autre (Weisser 1p958).

Du béhaviorisme des années 1950 au cognitivismaeladia psychologie de I'éducation
s'intéresse de toujours plus pres a l'activitéagpienant, activité peu perceptible souvent. La
différenciation pédagogique reprend ce souci swehsant des pratiques enseignantes. Pour
toutes ces approches, la question est de savguedait chague éleve des messages a visée
didactique dont il est le destinataire (Weisser519® 4). Le savoir qu'il construit dépend de
ses échanges avec l'enseignant, avec les pairs, divers documents, avec le monde
physique. Mais ce savoir dépend aussi et surtoutimelicite qu'il découvre dans ces
différentes sources d'informations, c'est-a-dire @tenus additionnels qu'il s'estime en droit
d'inférer. L'activité principale de I'apprenant smte donc a compléter le texte lacunaire de la
situation didactique. Par conséquent, quand uneé&evtrompe, quand sa réponse apparait
comme incohérente aux yeux de cet expert qu'esteignant, ne faut-il pas commencer par
rétablir les contenus qu'il a inférés pour entr@nsdsa logique propre et de la, entreprendre
une action corrective ?

L'hypothése de recherche de ma thése s'énoncaitres¢quence comme suit : "La prise en
compte de l'implicite linguistique permet de redensens a certaines réponses absurdes des
éléves et débouche sur des propositions didactigllest dans le sens d'une perception de
chaque apprenant comme coproducteur de son sg§Wwisser 1995, p. 6).

Si I'on tient compte des nécessaires spécificatituns objet d'étude (limitation aux aspects
langagiers et au champ de la scolarité obligatoe)retrouve la en germe la thématique qui
constitue le fil conducteur de tout ce dossier d¥;1Da savoir la construction du sens par le
sujet apprenant.
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Analyse du concept d'Implicite

Il s'agit ensuite pour moi de défricher un terrpnesque inconnu, celui des sémiogenéses
auxquelles se livrent les récepteurs de messaggadeers, écrits ou oraux. Travail délicat,
tant "en matiere de sens, les solutions sont affdér conviction, d'argumentation, et non de
déduction" (Weisser 1995, p. 59 ; voir aussi Ec82)9J'essaie dans un premier temps de
repérer les formes que peut prendre cette acteteete : repérage des fonctions cardinales
(Barthes 1985), construction des isotopies (Greietd@3ourtés 1979), inférence des chapitres
fantdmes (Eco 1979), mise en jeu de son proprezdwrdattente (Gadamer 1976, Jauss
1978), confrontation des systémes d'intercomprétendrieto 1975), etc. Pour tous ces
auteurs, "les processus d'encodage et de décodagessemblent dans leur démarche, la
récolte d'indices répondant a leur disséminaticgralpble” (Weisser 1995, p. 65). Mais ils
n‘aboutissent pas a un résultat identique : leomedire ne se transforme pas en un étre-
compris qui lui serait parfaitement identique.

Non seulement ce n'est pas possible, mais est-oeerséuhaitable ? Il apparait en effet trés
vite gu'en situation d'apprentissage, il est ingligable que I'apprenant dispose d'une certaine
marge de manceuvre pour reconstruire a sa manieoatenu a acqueérir : ne pas enseigner la
bonne réponse, mais la fagon de la trouver (Reb®LIT).

S'impose alors progressivement l'idée que lintgliceleve de I'économie obligatoire du
langage et que sa présence est massive et incoabder. il n'est jamais possible de tout dire,
d'ailleurs les discours qui tendent a une exptioita maximale ont des visées soit
totalitaires,... soit didactigues (Eco 1979). Ce aquest pas sans poser de nombreux
problemes, justement aux enseignants, didacti@eastres chercheurs. J'en mentionne deux
pour mémoire. A l'oral, mode d'interaction priviég@n milieu éducatif, comme les messages
disparaissent au moment méme de leur réceptiaeider en arriere est interdit. Le percu et
l'inféré se mélent, les contenus reconstruits sentattribuer la méme valeur de vérité que
ceux qui ont été réellement transmis. Les évemsiadireurs sont alors commises en toute
bonne foi (Weisser 1995, p. 49). Par ailleurs,gelles d'observation que I'on met en ceuvre
lors de certaines investigations butent sur le mébstacle. Soit elles font I'impasse sur les
intentions implicites mais & combien réelles deteractants (Sirota 1988), soit elles
amalgament dans une méme "catégorie nulle" lacglet le chahut (Flanders : cf. Garcia
1991) (Weisser 1995, p. 52).

Aprés ce premier défrichage et m'appuyant prineipaht sur l'ouvrage de C. Kerbrat-
Orecchioni (1986), je propose la partition suivadte concept d'Implicite (Weisser 1995,
pp. 84-1043:
* Implicite conventionnel : catégories qui interviennent au niveau de la langu
* Présupposés :éléments de sens relevant de la significatioréréite, ne
présentant aucun caractere discursif, si ce neeptaposer le cadre dans lequel
l'interaction prend place ; ils résistent a la niégaet a l'interrogation (Ducrot
1972). Expliciter les présupposés lexicaux revigots a définir un concept
(Eco 1979 ; voir aussi la décomposition sur le mBgdeGroupe pu 1970 ; ou
méme la définition par genre proche et différengécdique selon Aristote,
Seconds Analytiqugs
» Connotations : contrairement a C. Kerbrat-Orecchioni, je choides les
considérer comme conventionnelles, en ce qu'elbed maitrisées par une

AN

majorité de locuteurd®2anzaniconnote "italianité" pour la plupart d'entre nous,

% La suite de mes travaux sera |'occasion ausséwlnir sur ces premiéres définitions, de les amemnfieles
préciser.
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c'est d'ailleurs sur quoi se fonde la publiciténdarque, par opposition a la
publicité d'image ou d'ostension (Barthes 1964)mpEment, elles ne
renseignent pas sur le contenu du sémeme (Greinasuetés 1979, p. 334)
mais caractérisent les registres de langage (Ke@necchioni 1977, 1986), se
surajoutent a la dénotation (Groupe p 1970) en titoast autant
d'axiologisations subreptices des jugements de(@itarbonnel 1991b), ou
encore, renseignent non sur le référent mais sujueele locuteur en pense
(Mounin 1963).

* Implicite non-conventionnel :

» Associations d'idées je place ici ce que C. Kerbrat-Orecchioni (1986nme
connotations personnelles, qui résultent de I'a&pée privée de chacun et non
de l'accord au sein d'un groupe étendu de locut@&s résonances affectives
liées a certaines situations, a certains énon@sont pas communicables sur
le mode de l'implicite. Ce qui ne les empéche mdlet de "faire du bruit",
c'est-a-dire de parasiter la communication : tellage mentale éveillée dans
I'esprit d'un éléve I'empéchera de comprendre éeterd'entendré

» Sous-entendus :cette derniére catégorie d'implicite reléve deeuwnt du
contexte de I'énonciation et apparait quand oretdatrétablir la coopération
conversationnelle dans le respect des maximes datitgy qualité (ou
véridicité), relation (ou pertinence) et modalib@ (naniere) (Grice 1979).

Au terme de mon analyse, j'obtiens le pseudo-atbrorphyré suivant (Weisser 1995, p.
104) :

Implicite

/\;

Conventionnel Non-conventionnel

L T

Sémémique Extra-sémémique Conversationnel

Présupposés Connotations Associations Sous-entendus
d'idée:

Comment considérer cette approche théoriqgue avedinaine d'années de recul ? Je dirais
gu'elle m'apparait finalement relever de ce qudaicesr nomment actuellement sémio-

3 pour limportance des affects dans la mémorisatdtinterprétation des stimuli, voir J. Rousv(2000, pp.
522-524).

% "pseudo"” car le principe d'occurrence unique diésrences spécifiques n'est pas respecté (voirlB&8, pp.
94-107, Weisser 2000a pour une réflexion plus dpprbe sur les problémes de la définition).
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pragmatique, tant les éléments retenus proviendé&ntteurs différents mais finalement

complémentaires :

e "Qui s'intéresse a la psychologie du développeratdies apprentissages ne peut que se
sentir concerné par cette sémiotique pragmaticrémigy 2000, p. 64)

* "La pragmatique est cette partie de la sémiologie \pit le signe comme acte"
(Klinkenberg® 1996, p. 238)

» "Cette sémiotique sera pragmatique, c'est-a-ditellgusera susceptible d'envisager une
analyse a partir des processus mémes de sigroficati moment ou ils se produisent a
partir des éléments du contexte" (Moro et Rodrigl@27, p. 185)

* "La sémio-pragmatique inclut la dimension relatieife de la communication” (Meunier
et Peraya 2004, p. 366)

Mais on n'oubliera pas que cette position estdeifiaire I'unanimité :

* "En bref, la pragmatique ne peut en aucun cas sédréodans une sémiotique, quelle
gu'elle soit" (A. Reboul in Moeschler et Reboul 498p. 503-504).

Nous reviendrons sur ces questions de délimitatesnchamps respectifs aux chapitres 6 et 7.

Il nous incombe pour l'instant de tester l'approtiéorique retenue du point de vue de

l'interprétation qu'elle autorise de certains piméées éducatifs.

3.3. Retour aux Sciences de I'Education

L'implicite en milieu scolaire

Dans la deuxieme partie de ma these, je m'intersagdééclairage que la prise en compte de
I'implicite apporte a certains problémes didactgy(M/eisser 1995, pp. 117-294). J'y décline
les catégories identifiées précédemment.

Les présupposés, de par leur affinité avec la diéind'un terme, interviennent dans la
construction des concepts par les éléves. D'unt menvue didactique, le risque est le
suivant : I'enseignant, en tant qu'expert, saitrdjser dans une situation donnée ce qui releve
de l'accident de ce qui est essentiel. En paréigulin élément unique lui suffira pour repérer
le concept évoqué. Il n'en est rien aux yeux diphge’. E. Goblot (1947) nous mettait déja
en garde : c'est la confondre exemple et illusgmatPour reconstruire la signification du
concept visé, un grand nombre d'exemples est raoms8.M. Barth met au point cette
démarche dans un ouvrage intituléapprentissage de l'abstractiofl987). A partir
d'exemples et de contre-exemples judicieusemenisish@t alternativement présentés
(I'extension du concept), la classe est invitéepéner les attributs constamment présents chez
les uns et absents chez les autres (la comprémedsiconcept). Apres débat et vérification
sur de nouveaux cas, la définition est fixée etdecept baptisé (sa dénomination). Par ce
dernier acte, I'enseignant reconnait la |égitireitéiale de ce que la classe a (re-) découvert.
Mais la réflexion sur les présupposés porte a rettention un certain nombre de problemes
potentiels. Nous avons vu plus haut que la définiti'une espéce ne correspondait pas a une
simple addition des différences spécifiques quedBinent les genres supérieurs : on est plus

% Jean-Marie Klinkenberg est membre du Groupe .

37 Et ce d'autant plus, comme lindique bien la didae des sciences, qu'il posséde souvent lui aussi
représentation de la situation a laquelle on Idroote (Astolfi, Peterfalvi 1997 ; Fabre, Orang®19 Peterfalvi
1997a).
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proche du rhizome que de l'arbre de Porphyre, plache de I'encyclopédie que du
dictionnaire (Eco 1988, pp. 108-138). En situasonlaire, ce fonctionnement particulier de
la langue se reconnait dans la circularité de ioegadéfinitions. Pour identifier en grammaire
I'Attribut du sujet, j'ai besoin entre autres diavoémorisé la liste des verbes d'état. Or cette
liste est loin d'étre close... et certains vont e &joutés justement pour leur faculté a relier
Sujet et Attribut. "Picassestun grand peintre" est un cas trivial ; mais que die "Picasso
passe pouun grand peintre" ? Faut-il annexer ce nouveabejépasser pour? Quel est le
genre, quelle est I'espece ? Quel est le présupposkest le posé ? En termes scolaires : quel
est le prérequis, le verbe d'état ou l'attribusdjet ?... Les relations fluctuantes d'hyponyme
a hyperonyme ne facilitent pas la tache de I'enseig

Un second probleme est celui du renvoi a linfilwrssque I'on remonte la chaine des
différences spécifiques, des présupposes qui segpésent. Aristote prévoyait I'existence de
"notions impartageables et universelles" en noribréSeconds analytiqugsGreimas quant

a lui (1966, 1979) mentionne des "semes nucléairedcables”. Mais on sait que plus
I'extension d'un concept s'élargit, plus sa congnsion se vide de sens : l'une est en raison
inverse de l'autre. Si I'opposition "Animal / Végétpeut étre placée sous un unique genre
supérieur "Vivant", comment a I'échelon suivantdda synthese des especes "Vivant / Non
vivant" (Eco 1988, p. 96) ? A I'école : pour défibAttribut du sujet, on a besoin aussi de
savoir identifier les Adjectifs qualificatifs. Mamment construire cette derniére catégorie ?
Quel genre supérieur invoquer® Zusqu'ol remonter, dans des catégories toujours pl
abstraites ?

Un certain nombre de principes pédagogiques émefopatement de cette analyse. Du fait
de la structure en rhizome, il apparait que plusialéfinitions d'un méme concept sont
valables : a I'enseignant d'opérer un choix. Langee définition retenue ne sera donc pas
logiqguement premiere, mais simplement adéquate dwint de vue didactique
(I'enseignement des mathématiques ne débute passiase axiomatique ; la commutativité
de l'addition, pour prendre un cas élémentairefaitejamais I'objet d'une démonstration).
Certains semes seront aimantés, d'autres narc(fisesl979), comme gardés en réserve. Ce
qui permet de plus de considérer le choix d'unénitiéin plutét que d'une autre comme un
acte d'argumentation (Perelman et Olbrechts-Tyf#&%8), dans un débat heuristique par
exemplé®. Le savoir scolaire se construit donc de facoraigire, par paliers successifs.

Par ailleurs et comme B.M. Barth (1987) le sigrnddg, la rhétorique scolaire se doit d'étre
une rhétorique de I'exemple et non de l'illustrati®i dans une perspective constructiviste, on
veut faire redécouvrir le savoir par les éleves, $guations didactiques aménagées par
I'enseignant doivent fournir un matériau nombretixdiwersifi€é qui permet une activité
exploratoire réelle, qui est source d'interrogatjaqui autorise des procédures de vérification
et d'évaluation par les apprenants eux-mémes.

Enfin, est-il nécessaire de le préciser, les pngssgs de chacun gagneront a étre
systématiguement explicités : que ce soit pounadgles effets de la différence du niveau
d'expertise (I'enseignant risque de travailler auee acception plus abstraite d'un terme que
celle mobilisée par sa classe), ou pour évitemakentendus qui surgissent quand un méme
signifiant correspond a des signifiés différentsdéesprit des interlocuteurs.

Les connotations relevent d'une autre approchet BEtansmises sans indication notificative

(Prieto 1966), le récepteur a du mal a les repeeddrfacon critique et subit sans s'en rendre
compte ces axiologisations abusives que signaféhdrbonnel (1991b) : I'erreur de I'éléve se
transforme alors en fauteethosde l'orateur (enseignant ou apprenant) prend lespase

3 On se reportera aux travaux de Chervel (1977) pooir une idée de la construction des conceptsefgnvent
de la grammaire scolaire, processus qui reléveqau®pportunisme que de la cohérence scientifique
39 Voir chapitre 6.
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logos du discours rationnel (Reboul 1991). Un travail Bugestion de la communication
entre les individus est nécessaire pour éviterlgwenstruction en commun d'un savoir ne se
transforme en lutte d'influence (agir communicatielvs agir stratégique, Habermas 1987 ;
Weisser 2004d, 2005e).

On gagnera a remplacer les phonostylemes (KertmeteDioni 1977) par des expressions
explicites : plutdét que d'élever la voix, dire "Toénerves”... On gagnera a instituer des
rituels qui organisent les rapports au sein deolmrounauté scolaire (Imbert 1994). Une
initiation aux registres de langilewura un double but. D'une part, étudier la cortiwstalans

les textes littéraire : les expressions qui forgodinais figure d'archaismes dan®kEman de
Renart(Weisser 1995, p. 273 et ss.), la symbolique detears dan$ierrot ou les Secrets
de la Nuitde M. Tournier (Weisser 2000b). D'autre part, etrelation avec les acquis
précédents, apprendre aux éleves qu'il est posdiblmodifier sa fagcon de s'exprimer en
'adaptant a ses différents interlocuteurs : orpaide pas en classe comme dans la cour de
récréation, méme si les themes évoqués (posésmigmoses) sont parfois les mémes. Ce qui
a pour corollaire qu'en retour, I'enseignant fesffdrt d'accueillir avec empathie plutot le
dénoté (contenu énoncé) que le connoté (faconadbata eté dit), au moins momentanément.

Les sous-entendus enfin s'incarnent pour moi dangyil est convenu d'appeler les
compétences pragmatiques de |'éleve. Ph. Perre(@g#) parle du "métier d'écolier”,
J. Rousvoal (1998 ; avec M. Kempf 1995) du processiaffiliation de ['étudiant,

N. Balacheff (1988) oppose coutume et contrat digae, R. Sirota (1988) distingue réseau
principal de communication et réseau parallelepiemier seul regroupant les locuteurs
ratifiés. Toutes ces recherches traitent de cespétances jamais enseignées et qui sont
pourtant indispensables a la survie de l'individuaat qu'apprenant.

J'avance l'idée qu'elles sont construites en métér@ des sous-entendus tellement fréquents
gu'ils finissent par se fixer en un certain nomteelois tacitement admises et observées par
les membres de linstitution scolaire. J'en dorumegues exemples (Weisser 1995, pp. 117-
145 ; Weisser 1999a). Tous les énoncés de problatia@ghmétiques de nos manuels
scolaires contiennent exactement les données nguedrnécessaires a leur résolution : c'est
la maxime de quantité qui est implicitement respect qui plus est, ces données sont
présentées dans l'ordre de leur utilisation damsaéuls futurs : la maxime de pertinence est
a l'ceuvre ; etc. Et quand les éleves ont I'impoesque I'une ou l'autre de ces maximes est
enfreinte, ils essaient de les rétablir en inféded contenus additionnels, conformément au
principe de coopération conversationnelle (Gricé9)9Ce qui aboutit au jeu habituel de la
classe, ou les apprenants procedent plus par deviftpi'est-ce que l'enseignant attend de
nous ?) que par construction de savoir (qu'estac@sf requis par la situation didactique ?).
Que dire par ailleurs de ces enseignants qui nremapnt les discours de leurs éléves qu'en
cas d'erreur ("Tu es s(r de ce que tu dis ?")nguiotent au tableau que les réponses exactes,
pratiguant ainsi une évaluation sauvage et delesumstants, qui coupe court a toute velléité
de débat de preuve ?

Au final , la prise en compte des sous-entenduke deurs effets sur les contenus inférés par
les éleves débouche sur une mise en retrait deelggmant : il veillera a observer une stricte
neutralité cognitive, s'interdisant en particuliler porter des jugements implicites dépréciatifs
sur les énoncés des éleves ; il construira destisiiis problémes plus ouvertes, moins
didactisées serait-on tenté de dire de facon un rppide, en ce sens que le travail
d'administration de la preuve est laissé a la elassant que faire se peut.

%0 La connotation étant ici concue comme possibitigé sélection de I'expression adéquate au sein d'un
paradigme de synonymes (Prieto 1975 ; Jakobson ;1868upe p 1970)
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Dans la derniére partie de ma thése (Weisser 1995,295-404), je propose quelques
considérations de portée plus générale. Je revieas d'abord a I'hypothese initiale.
L'identification des différents types d'implicitenmet effectivement de mieux comprendre les
errements des éleves, leurs stratégies de contoaniade |'apprentissage, et dimaginer des
amorces de solution (cf. ci-dessus). Mais il natdasible d'aller plus loin. Au fil de I'étude,
I'implicite a acquis une connotation positive. $it esource d'erreur, mais en méme temps
possibilité de tatonnement, source de confrontatiast inévitable et on a alors a I'expliciter,
mais il est aussi souhaitable, et on a alors @idfpnéter. De facon plus concrete, décider de lui
préter attention entraine que I'on accorde a Eélédroit de se tromper, avec pour corollaire
le devoir d'oser I'hnypothése. Cette position imdigaussi que l'on favorise les lectures
multiples d'une situatidh le jeu des connotations.

Force est désormais de reconnaitre a l'apprenantaptitude a l'activité sémiosique, qui
procéde par chaines d'interprétants en droit egiiPeirce 1978 ; Eco 1992). C'est ce travalil
invisible d'attribution de sens aux énonceés pergusguels s'adjoignent les contenus inférés,
qui explique l'apparition d'attitudes différentas sein d'un groupe d'éleves, attitudes qui
refletent la variété des systemes d'intercompréber{Brieto 1975). L'hypothése béhavioriste
doit pour cette raison étre rejetée quelle que soit la qualité, la précision du siins
d'entrée, la réaction de I'apprenant restera ereparprévisible. Et quand le comportement
observé semble fautif, c'est & partir de lui quprtcessus d'apprentissage se poursuit, plutot
gue par une remise en cause de la qualité de [zamatéon pédagogique (Astolfi 1997).
Désormais, il devient concevable de se placer almporte quel éleve méme aux plus hauts
niveaux taxinomiques (synthése, évaluation : Bld®69, Tochon 1990 par exemple) : le
postulat de I'éducabilité du sujet (Meirieu 199@)tmouve renforcé par la reconnaissance de
cette capacité primordiale d'inférence.

Les séquences didactiques se doivent alors deisavdes comportements exploratoires des
eléves. Plutbt que de viser a l'univocité gracaeximise en forme préalable de la situation par
l'enseignant, elles présentent un caractere d'tureerqui requiert linvestissement de
l'apprenant dans la tache ; de la sorte, appragessdisciplinaires et conquéte de I'autonomie
vont de paire. L'appel a la métacognition se syatiésa (No€l 1991 ; Lerbet 1992), dans le
but d'amener l'éleve a identifier, a maitriser etéwaluer ses propres démarches
d'apprentissage. D'ou l'intérét méthodologiqueodé ¢e qui reléve du "brouillon” : les écrits
privés des apprenants, mais aussi les échangeg ordilaux des phases de discussion
heuristique.

Le savoir va se construire en relation avec le ragplaysique, mais aussi et surtout par le
biais d'échanges discursifs. La médiation par Begoermet la mise a distance : "Qu'est-ce
qui te fait dire que ...?" ; la confrontation desteyses d'intercompréhension évite au sujet de
se complaire dans des autoévaluations optimisteg€l(991). Une meilleurs maitrise du
langage s'accompagne d'une diversification desepisaisponibles, d'un approfondissement
de leurs définitions respectives, d'une multiplmat de leurs interconnections.
L'apprentissage de ce point de vue passe autanmpagvolution du dire que par un recours
massif au faire : la parole précéede la manipuladians I'émission d'hypothese, la suit dans le
débat de preuve ; la verbalisation autorise laisepeollective des opérations réalisées par
chacun, mais également de leurs présupposes.

Le rapport a I'école et a soi-méme en tant quécalien trouve pour finir profondément
modifié : le métier d'éléve faisant l'objet d'uneplecitation systématique a travers des

“L A l'évidence, la lecture de textes littérairegvel de cette recherche de la polyphonie des irtetons ; mais
les activités scientifiques que l'on peut menercksse s'y inscrivent également, pour d'autresgshdss
séquences d'apprentissage (voir Weisser 2004e,,2@D05d, 2005e pour une approche comparatistar; v
chapitre 6 ici méme).

2 Voir Weisser 1998a, 1998c.
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contrats didactiques locaux et temporaires (Brauss®81), on tend a éliminer autant que
faire se peut les attitudes et habitudes qui bloglaeréflexion, qui détournent I'apprenant des
caractéristiques propres de la situation probleqe, font qu'il se donne lui-méme des
contraintes I'empéchant de réussir.

La these comme point de départ

Au terme du survol de cette recherche fondatrloestipossible de tenter de reconstruire l'arc
herméneutique tel qu'il a été parcouru.

Une intuition empirique premiere suggérait l'existe dimplicite dans les situations
scolaires ; et ce sous un jour négatif : le norpdierait probléme aux enseignants comme
aux éleves. Un second temps a consisté a faird apges éléments théoriques existant par
ailleurs : mes auteurs de référence ne s'occupast particulierement de phénoménes
éducatifs, bien au contraire. A partir de l'analgsede la partition du concept d'implicite
retenus, il a été possible ensuite de revenir atidjan de la classe et de proposer une
nouvelle interprétation des échanges linguistigge®n y observe. Finalement, quelques
principes pédagogiques débordant I'hypothese deerelee initiale ont pu étre énonceés. lls
fourniront le point de départ aux réflexions ukéries (Weisser 1997a pour commencer).

Au moment ou elle est vécue, la soutenance d'wesetheut apparaitre comme une fin en soi,
comme un soulagement surtout. Mais s'impose tted'ndée que si l'on a été reconnu comme
sujet compétent au terme d'une épreuve glorifigetae fais que reprendre les subdivisions
du schéma narratif proposées par Greimas et Col®{&3, pp. 244-246), tout manque n'est
pas liquidé pour autant : étre considéré par ses pamme "capable de" comporte aussi en
quelque sorte l'obligation morale dincarner ce vpaufaire”® dans des productions
personnelles. Pour le dire dans un langage moingtstaliste, étre déclaré Docteur
s'accompagne de l'injonction a poursuivre ses rehhks...

Comme annoncé plus haut, le prochain chapitre rémeis publications en matiere de
formation des enseignants, avant de revenir adwisujet dans les chapitres 5 (la prise en
compte de l'implicite dans les textes écrits) @a@onstruction du sens a travers les échanges
oraux), qui témoigneront a la fois d'une générabisade ma thématique de recherche (je
passe de l'implicite aux interactions) et d'un dépment de I'objet (de la compréhension de
I'écrit a la gestion des débats).

3 Catégorie modale que Greimas et Courtés dénomitiiteeité” sur le carré sémiotique ! (1979, p. 287)
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4. Eléments de recherche : la formation des enseign  ants

Cette partie de mon travail traite d'un apprenanmtiqulier, I'enseignant, le futur enseignant,
I'étudiant. Elle ne s'en inscrit pas moins dansotiémie générale de la présente synthése
d'HDR qui se focalise sur le primat de la constamctiu sens. En effet, la comme ailleurs, il
se révele indispensable de travailler a partirrdpsésentations des apprenants et de lier entre
eux les éléments de la formation, afin de rendtie crniere pertinente aux yeux de ceux qui
devraient en tirer bénéfice et d'en optimiser latg® Il ne sera donc pas étonnant
d'apercevoir chemin faisant quelque analogie digtieve de la scolarité obligatoire - auquel
je consacre le reste de mon étude - et I'apprexhutie.

Ce chapitre méle réflexion théorisée (Weisser 1991AH8b, 1998f, 2004h, 2005a) et
propositions pédagogiques (Weisser 2001 par exgmfilemation et vulgarisation. Par
conséquent, il ne se maintiendra pas toujours aeani de la recherche scientifique, mais
contribuera malgreé tout a contextualiser mes probt&ues récurrentes.

Il m'a fallu choisir une logique d'exposition a eetsemble disparate. Plutdt que d'adopter une
approche biographiqi& j'ai préféré me placer du point de vue de I'éimtuprofessionnelle
des apprenarits Le propos en sera plus lisible, d'autant quéejifens réguliérement en des
lieux et a des niveaux différents au cours d'unemenéériode. Je présenterai donc
successivement mes actions dans le cadre du Tutoest enseignements a I'UHA, mes
interventions pour I'"UFM, toujours en liaison avaes publications.

4.1. A I'Université

Aider a l'affiliation

L'Université de Haute-Alsace a fait partie desssjiotes lors de la mise en place des actions
de Tutorat en France (septembre 1993). Aussi, ¢herehe sur les procédures d'aide a
I'affiliation des primo-entrants (Coulon 1993, 199%t-elle un élément important de la
culture de notre laboratoire. Je suis responsabteatdrat pour 'UHA depuis septembre 2000.

Il parait désormais acquis que si certains étusliaatdisposent pas au moment de leur entrée
a l'université des compétences cognitives et dasirsanécessaires a leur intégration, d'autres
en revanche connaissent I'échec par défaut deiseadin "métier d'étudiant”. Il leur manque
de savoir repérer, décoder et appliquer les radilgeu universitaire, qui sont le plus souvent
implicites’®. C'est dans ce but que linscription & un groupetuforat est proposée aux
entrants en DEUG 1, principalement durant le preseenestre.

Chaque groupe est confié pendant deux heures heloldims a un ainé (généralement
étudiant en Maitrise ou en préparation au CAPES)vgujouer un rdle de médiateur. I

*Voir CV en Annexe 3.

> En me limitant cependant & la formation des (B)tenseignants : mes activités au sein du Mast&ciences
de I'Education, spécialité professionnellegénierie de la formation en milieu socio-éducatift mes
interventions dans le cadre de la lutte contiettiisme seront décrites au chapitre 7.

“® Weisser Marc, Rousvoal Jacques (20@&pport annuel : le Tutorat & I'UHAlocument interne.
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s'attache au développement de l'apprenant plus lgugansmission de connaissances, il
informe ses cadets du mode de fonctionnement dentewel établissemetit I manifeste la
volonté de l'institution de faire une place awatiens humaines (Kempf, Rousvoal 1995).

Un certain nombre de résultats ont pu étre étapses une étude portant sur le devenir des
apprenants et les causes des échecs rencontrésv¢Rb@994), un premier bilan spécifique
au tutorat tel que défini ci-dessus a montré toatiatérét (Kempf, Rousvoal 1995). A partir
de tests psychotechniques appliqués lors de laéeniniversitaire, deux groupes de méme
niveau (témoirvstutoré) ont pu étre constitués, en neutralisamlde des variables telles le
sexe, la série et la mention du baccalauréat :ltastde la premiére session que lors de la
seconde, de "rattrapage”, le taux de réussite dupgrtutoré est égal au double de celui du
groupe témoin. De plus, la population qui a bém&fae l'intervention des tuteurs présente
une plus grande homogénéité de résultats, alorslegu@bandons en cours d'année sont
divisés par deux. Une recherche ultérieure (Rous®®88) souligne limportance de la
motivation en tant que l'une des variables explieatde la réussite des nouveaux bacheliers,
motivation dont la dimension de contréle interne, @& qu'elle repose sur une bonne
connaissance des régles du jeu universitaire,osdrfavorisée par l'inscription au tutorat.
Cette efficacité se retrouve dans l'adoption datégies pertinentes par les étudiants tutorés
(ibid.). Une derniere publication en date (Danner, KerRafusvoal 1999), portant sur une
population expérimentale désormais étendue a besedes filieres de 'UHA, confirme tout

le bénéfice que l'on peut tirer d'une telle opératet Iégitime les moyens (humains,
financiers, matériels) attribués. Elle précise péleurs la nécessité d'une fréquentation
assidue des groupes : ce qui S'y passe ne reléwdedaide a la carte, au coup par coup, mais
de la construction progressive et continue deicglatinterpersonnelles, de la mise a jour de
I'implicite des situations, bref, de l'attributia’un sens a ce que le primo-arrivant vit au
quotidien.

Mes activités de responsable du tutorat pour I'UHAmenent a poursuivre dans cette voie
avec l'aide de mes collégues du CUFER'organise ainsi le recrutement et la formation
pédagogique des tuteurs, les tests pour les printrargs (depuis 2003), la constitution des
groupes et leur suivi. Le bilan annuel, exerciceeagxercice, indique un taux de passage en
deuxieme année multiplié par 1,5 ou par 2 pourtlésrés si on le compare a celui de
I'ensemble des nouveaux étudiants. Le rapport 2000*° s'intéresse de plus aux attentes des
tutorés. Les étudiants de Sciences de la Natureblsetnun peu plus préoccupés par
l'acquisition de contenus (g tutorat m'a permis de combler des lactpegue par leur
affiliation a l'université (Le tutorat m'a permis de mieux comprendre le fomctement de la
Fac"). La tendance s'inverse en Sciences Humainesurfeucorrélation n'est perceptible entre
les types de bénéfices escomptés du tutorat etékdtats de fin d'année. Les étudiants
marquent par ailleurs leur satisfaction eu égardtwaarat, satisfaction qui croit avec le
nombre de personnes tutorées dans une filierealldg plus corrélation entre un indice de
satisfaction élevé et la réussite aux examens.e@ouve dans ces deux derniers points les
rapports étroits entre tutorat et motivation, erppartenance a un groupe et estime de soi,
avec sans doute des effets positifs induits auanivde I'ambiance au sein d'une filiere. Le
rapport 2001-2002 cherche a préciser l'impressiar bBps tutorés conservent de leur
expeérience. Seuls 5 % s'avouent décus, alors gsedes deux tiers des répondants déclarent
envisager de devenir tuteur a leur tour dans qeslgnnées. Les qualités requises sont a leurs
yeux la patience, l'attention portée a chacuntifiafe a I'écoute :L'e mode de l'université

*"Nous nous attachons a recruter des tuteurs deublarité s'est déroulée a 'UHA.

“8 Centre Universitaire de Formation d’EnseignanidesEormateurs, qui regroupe les enseignants-obersien
Sciences de I'Education du domaine Lettres, Langu8siences Humaines de I'Université de Hauteeglsa

9 Tous les rapports sont des documents internésA|' destinés en particulier au CEVU et aux diracsede
domaine.
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étant différent de celui du lycée, une aide edtitaavenu® "J'avais peur d'échouer, c'est un
soutien moral et une grande aideCes discours font nettement référence a desegtes
d'affiliation et aux difficultés gu'elles soulevehtotons au passage que pour les étudiants de
premier cycle, les tuteurs représentent ces "mesnéxeerts” dont Swales (1990) nous dit
gu'ils garantissent la survie d'une communautéudise en attestant de la recevabilité des
discours tenus par les impétrants (ci-dessus, papgdl reste donc plus que jamais d'actualité
de poursuivre un recrutement de tuteurs ayantdaitleur parcours a 'UHA pour conserver a
l'opération son cachet fortement contextualisé.

Les derniers rapports traitent principalement derdmise en route des tests préalables
administrés aux primo-entrants. Supprimés pendaatpériode, ils ont été réintroduits en
2003 tout en conservant I'anonymat de |'étudiamty fui éviter de se sentir catalogué, épié
des son arrivée : aux termes de la loi francamseyalccalauréat reste le seul sésame. Leur
utilité est néanmoins de permettre a chacun deester vers le tutorat en connaissance de
cause. L'auto-évaluation se base sur deux séndsraiations. D'une part et des la sortie de
la salle de test, chacun se voit remis une fichreggden échange du duplicata de sa copie. Il
lui est donc possible de se juger par rapportrésdémble des questions posées. D'autre part,
aprés saisie des réponses par les tuteurs et analgistique, j'adresse a l'enseignant
chercheur référent de chaque département I'histogeade répartition des scores de ses
étudiants : chacun d'entre eux peut alors se sitlientérieur de sa cohorte. Les inscriptions
dans les groupes de tutorat ont lieu une fois g deux sources d'informations ont été
rendues accessibles a tous. Nous avons pu remarquen l'espace de deux ans, la
fréquentation aux tests de rentrée a atteint soxinmen, et que l'inscription au tutorat a
augmenté de facon non négligeable. Du fait de t'gmat des copies, il ne nous est par contre
plus possible de savoir si ceux qui y participemtseux qui en auraient le plus besoin.

Travailler ses représentations

Le premier contact des étudiants de I'UHA avecSeignces de I'Education se fait a travers
l'option de Sensibilisation aux Métiers de I'Enseigent, ouverte de L1 a L3. Les cours
s'accompagnent de la possibilité d'effectuer ugesttobservation en établissement scolaire
J'assure aux co6tés de quelques collegues le seivced relations avec une pratique
qguotidienne : il s'agit tout d'abord d'amener d&nt a dépasser I'opinion commune pour
adopter une attitude plus professionnelle, puibailger a focaliser son attention sur un point
pertinent afin de faire réellement ceuvre de foromati

L'étudiant, le professionnel qui l'accueille enh$eignant chercheur qui le suit deviennent
alors des partenaires, des interlocuteurs qui oatént leurs observations pour donner sens a
une pratique donnée (Weisser 1998b, p. 60). Cétiediation va contribuer a modifier peu a
peu la position de I'étudiant par rapport au mégieil vise et la représentation qu'il s'en
faisait, au risque parfois de le faire hésiter aéVampleur de la tache : il n'est pas question
uniqguement de relations harmonieuses entre maitreéléves, mais de séquences
d'apprentissage, de construction de savoirs, geslitifs d'évaluation, etc.

La Licence de Sciences de I'Education (L3) dorstujs le responsable accueille ensuite tous
ceux qui désirent se consacrer aux questions adesalNotre public (prés de deux cents
inscrits) se compose a la fois d'étudiants détemtelun DEUG (L2 a partir de 2005),

0 L'lUFM d'Alsace reconnait ces éléments de fornmafiotravers le dossier d'entrée en premiére arinée,
condition que le stage ait été validé.
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d'étudiants désirant se reconvertir aprés un DUTIroBTS, de travailleurs sociaux en cours
de formation (Educateurs spécialisés, Assistantseatvice social, Educateurs de jeunes
enfants), d'enseignants titulaires en reprise diStu Mes enseignements refletent mes
préoccupations scientifiques : ils juxtaposent laspects pédagogiquesMddeles
Pédagogiques Contemporajnsdidactiques Didactique du francais, Didactique des
science} linguistiques l(angage et éducation
L'on voit que le pluriel des Sciences de I'Educationtinue de poser question. En-dehors des
clivages institutionnels, il serait bon de se dedearsi la réflexion pédagogique (du praticien
donc) ne gagne pas a se frotter aux propositio@ésritiues (du chercheur en Sciences de
I'Education par exemple), non pas pour les appliguais pour les discuter par son Faire
(Weisser 1998b). Prenons a titre d'exemple un tedent publié par I''CEM — Pédagogie
Freinet (Lemery et all., 2004). On y parle de cardion spiralaire de concepts, grace a des
expériences tatonnées réalisées en petits grotigetaesensibilisation par les autres lors de
moments de débats collectifs (p. 70), ou encoreatestats empiriques dont découle une
hypothése de solution qu'une expérience va taahemlider (p. 75). On rappelle au lecteur
gue l'enfant a tendance a vouloir spontanémentircosif son hypothese causale et que
l'intervention de I'enseignant ou de ses pairsakss utile pour l'aider a y renoncer (p. 82).
Didactique des sciences ? Pédagogie Freinet ? hetpoe I'approche didactique autorise un
perfectionnement des techniques Freinet (ce quirastaussi s'agissant du texte libre, repris
et dépoussiéré par les projets d'écriture). Mettpesla pédagogie coopérative donne du liant
aux approches strictement disciplinaires. Mettonfineque beaucoup de problemes de
maintien de la discipline, traités habituellemantle mode pédagogique, trouvent en fait leur
origine dans un dysfonctionnement du milieu didacti compris au sens de dispositif qui
assure la dévolution d'un probleme a la classes(iBoR005). C'est pour ce genre de raisons
qgue le fait de rassembler en une méme formatiodges mon cas sur une méme personne)
des approches tantét pédagogiques tantbt didastiqy@e me semble pas constituer un
scandale, au moins sur le plan de la pratique nssignants. Il sert de révélateur par contre a
une difficulté épistémologique qui se mue trop eitequerelle de chapelles.
La Maitrise de Sciences de I'Education constitugelmier des échelons traitant, a I'occasion,
de la formation de l'enseignant et ce, a travessngemoires de maitrise qu'il m'a été donné de
diriger’:
» "Plaisir et compétence", qui évalue la relationrembotivation intrinseque et acquisition
de savoir-faire en EPS,
* "Le savoir-étre ou les techniques du comédien atcgede I'enseignant”,
e "Qu'est-ce que le principe de laicité ?", qui slimige sur la stigmatisation de certains
comportements ;
» "Détour pédagogique et autonomie de I'enfant”,&udie la collaboration entre scolaire
et péri-scolaire autour d'un projet fédérateur.
Il va sans dire que la position de I'étudiant (ermfation initialevs en reprise d'études)
modifie du tout au tout sa maniére d'aborder leblpmes et ma fagon de diriger son travail.
Pour le premier, les éléments empiriques font tEoednt défaut et le dispositif expérimental
doit étre construit pas a pas, a mesure qu'il egpfida nécessité. Pour le second, I'expérience
acquise doit pouvoir étre mise a distance, rels@w] réinterrogée, les demandes portant sur le
"Comment" volontairement suspendues. Dans les dasx la confrontation a des champs
conceptuels rigoureusement construits sert de atewgl auxa priori et contribue a mettre le
discours commun en échec.

*1 J'en mentionnerai d'autres dans les chapitresusisiven fonction de leurs problématiques respextiv m'est
donné également de co-diriger des mémoires de istatlles Sciences de la Documentation et de ['lrsftom
qguand ils s'intéressent au fonctionnement des @h#gues Centres de Documentation et d'Informadies
établissements scolaires.
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4.2. AT'lUFM

Le Maitre-Formateur : un pédagogue ?

Je l'ai dit plus haut (ci-dessus, p. 11), il n'exipas de poste de Pédagogue, ni méme
d'enseignement de la Pédagogie dans le systénoendation francais. Ce qui autorise tout un
chacun a prendre la parole dans ce domaine etreevaes idées, en premier lieu tous ceux
qui, traitant de pres ou de loin de questions éiltess ont le pouvoir d'étre diffusés,
entendus. Par ailleurs et pour des raisons liddsstoire de l'institution (Ecoles Normales
d'Instituteurs puis Instituts Universitaires derRation des Maitres), les enseignements "non-
didactiques" des IUFM sont souvent encore asswaedgs certifiés de philosophie. L'espace
dévolu aux "hommes de terrain" reste & conciférir

Or, "les IUFM ont pour fonction de former professiellement des enseignants, c'est-a-dire
des pédagogues, des praticiens-théoriciens dmtiaaucative [dans le but des les aider a...]
appliguer les valeurs et technologies susceptitideseduire I'écart entre les objectifs et les
résultats de leur activité" (Houssaye 1991a, p.).101semblerait de ce point de vue que
I'enseignant ne puisse, de droit, se passer dexi@fl pédagogique : chacun a le devoir de
théoriser sa pratique, c'est-a-dire de la reprerdngosteriori pour lui donner sens et
I'infléchir. La pédagogie n'est pas une chambnerdigstrement, mais une capacité a I'analyse
auto-réflexive qui évite la sclérose professiorm€lSe former, c'est acquérir premierement
des schémas d'action pour maitriser les situatmgsxiemement des moyens d'analyse pour
s'orienter et élaborer des stratégies, troisiemenhes valeurs pour nous permettre de juger”
(Houssaye 1991a, p. 103) : par la confrontatiorc aes pairs, avec les formateurs, avec sa
propre pratique et ses résultats, modifier progresgent ses représentations de son action
professionnelle, en les rendant plus conscientas,qohérentes, en construisant des attitudes
a la fois plus transférables et plus différenciées.

Quel est le role du Professeur des Ecoles Maitre&eur® dans ce cadre-la ? En tant que
professeur des écoles, il accueille des étudians da propre classe a I'occasion de stages en
tutelle®. En tant que formateur bénéficiant d'un tiersettepts de décharge (soient neuf heures
hebdomadaires), il conseille et évalue au momeststieges en responsabilité, il est chargé
d'enseignement a I'lUFM. Son role apparait comreé aitenir relativement aux attentes des
étudiants : n'a-t-il pas, contrairement aux formetepermanents de I''UFM, |'expérience
guotidienne de la classe ? Cette l|égitimité duaterconstitue a mes yeux une facilité
dangereuse : suffit-il de savoir faire pour savdire ? faut-il laisser les étudiants se
méprendre sur l'intérét des "recettes pragmatigReédn : la réflexion n'est pas une maladie,
elle seule peut délivrer le stagiaire de l'imitatgervile (et inutile) d'un enseignant modele.
D'autant plus que trés rapidement, le maitre-foeomata devenir suspect lui aussi, puisqu'il a
éte recruté par l'institution...

Je traite de ces questions dans un article infiteléavoir de la pratique : I'Existence précéde
'Essence.,.paru dans un numeéro thématique de le rdReeherche et FormatiofWeisser
1998f). Ce qui apparait d'emblée, c'est que l'estrsensible a l'intérét des savoirs de la

%2 | 'épisode de la recherche INRP (voir chapitre $)assez significatif & cet égard : ''UFM ne diEiupas les
appels d'offre aux maitres-formateurs ; j'ai donovent de la proposition de I'INRP par le biais@UFEF /

UHA ou j'assurais des vacations. Mon projet, assadiniversitaires et formateurs IUMF, a été retenmais

sous le sceau de l'université. Nous étions doselde équipe non-lUFM parmi les six a collaboreedrojet a
travers la France, alors que nous y travaillioriguement tous.

%3 Profession que j'ai exercée de 1988 & mon électionme Maitre de Conférences en 2001.

> C'est d'ailleurs le fait de recevoir dans ma eafess étudiants titulaires d'une licence alorsjguéavais que le
seul baccalauréat qui a été I'une de mes motivatiantreprendre des études universitaires.
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pratique quotidienne qu'en cas de dysfonctionnememh considére un praticien donné
comme un expert a travers ce qu'il sait réalisemjsnaussi et surtout par ce qu'il sait
empécher! Il y a donc une réelle difficulté a itiieer les savoirs de la pratique quand le
déroulement de la séquence d'apprentissage serabifaisant. On ne percoit pas la
complexité de la mise en ceuvre de la préparati@agmgique, on n'a qu'une impression
diffuse d'aisance de l'enseignant. Ou pire, ofbattrle bon fonctionnement de la classe a son
charisme, a son "étre", ou encore a la qualitéedeéeves, ce qui dans l'un et l'autre cas
exclut bien entendu définitivement toute possibilde formation. D'ou lidée d'armer
I'observation en éducatibhpour rendre les situations de tutelle plus prbfis, pour
dépasser la simple admiration ou le rejet syst@uatde ce qui est donné a voir par le maitre
formateur. L'erreur réside souvent dans le fait lggeétudiants croient que c'est un modele
qui leur est proposé, alors qu'il ne s'agit que éxemple. En d'autres termes, on cherche a
passer d'actions observées dans des circonstand@sulferes a des savoirs flexibles qui
seront a réinterpréter dans chaque situation nteuvébrmer a des principes d'action plutot
gue par des recettes, rassurantes sur le momesttropi contextualisées pour pouvoir étre
transférées (Weisser 1998f, p. 96). L'automatisaties conduites, on le sait, est un facteur
d'économie cognitive, mais qui mene a une grande/rpt des réactions possibles. La
formation des enseignants me semble devoir allémerse vers une modélisation des
situations, gage de la marge de manceuvre laissbacain pour produire en temps réel les
solutions nouvelles qui lui paraissent devoir stisgy. J. Houssaye (1991a, p. 104) nous met
en garde contre les cing illusions qui guettersaleoir pédagogique : le savoir disciplinaire, le
savoir didactique, le savoir des sciences de latitut le savoir de la recherche, le savoir du
savoir-faire (de I'enseignant modéle). Comme orolge a peu prés tous correspondent a mon
profil... Mais la posture du pédagogue n'impliquélt-@pas peu ou prou le recours a ces
savoirs de référence ? A partir de la prise deaense par le praticien de ce qu'il fait, ils lui
permettent de retravailler ses options (WeisseBfL30 99). Le stage en tutelle est a cet égard
trés intéressant : un novice vient de faire coswss le regard du maitre d'accueil, mais aussi
du second stagiaire. Par ces trois apports différéout jugement va étre relativisé, la parole
de l'observé va pouvoir étre reconnue comme rebéevda "validité de signifiance"
recherchée (Weisser 1998b, p. 58) pour apporterpaaticiens non des réponses, mais un
éclairage nouveau de situations connues (ci-deps@8J°.

Se confirme par cette pluralité des angles d'attaype "lapraxis n'est pas réductible a une
poiesis (production, fabrication) transparente et scigqigment fondée ; elle releve de
I'imprévisibilité et de I'opacité. (...) Danspaaxis, le sujet se fait en faisant” (Houssaye 1997,
p. 92 ; 2002, p. 34), ce que j'exprimais a traverstre de mon articlel.'Existence précede
I'Essence et dans sa conclusion : "Le praticien existe at@let se définit apres” (Weisser
1998f, p. 102), il est d'abord projet par lequehfiirme la valeur de ce qu'il choisit, il est
ensuite mise en ceuvre, il est enfin retour réflexe stage de pratique accompagnée est a
mon sens le lieu privilégié de ce travail sur s@rne.

Mes fonctions a I''UFM m'ont permis également degdr des mémoires professionnels
(2° année) et quelques mémoires pour l'obtentiolCeuificat d'Aptitude aux Fonctions de

* |dée que je reprends dans mes cours de ScienceBEdiecation, jusqu'a l'analyse des pratiques
professionnelles des futurs enseignants chercliauns le cadre du CIES (Centre d'Initiation a 'Egaement
Supérieur) des universités alsaciennes.

% De facon trés égoiste, je dirais que celui a egiistages en tutelle rapportent le plus, c'esaliérend'accueil.
La profession d'enseignant nous donne trop raretagobssibilité de recevoir un adulte au regardamt soit
peu exercé dans nos classes pour ne pas essayerafiter : quelle surprise par exemple de voimatent un
stagiaire interpréte notre faire propre quand ihengne séance a son tour ; quel étonnement quaconsitate a
guel point les conseils donnés la veille peuveningo lieu a une traduction insoupgconnée ... maiggragment
erronée.

51



Maitre-Formateur Apprendre a questionner a I'‘école maternelle : wtead'autonomie ;
Apprendre a mieux organiser ses direetr.). Comme on le voit a ces exemples, la
conception qu'ont les (futurs) professionnels der lBormation ne repose pas sur une
constructiona priori des compétences de l'enseignant. Elle se congoit pndirectement, a
partir de l'analyse de ce qui est attendu des mppte : la modalité factitive paradoxale
domine la pensée du stagiaire avant méme qu'ipé&ietré dans une classe. C'est a J.M.
Labelle (2000) que l'on doit la description de emmportement. La modalité factitive
commune s'illustre a travers l'organisation deilaason pédagogique par le maitre. Par
laménagement d'un dispositif matériel a l'aidealesignes, I'enseignant cherchiaige faire
guelque chose a ses éléves, de I'ordre de la sgraotion d'un savoir donné, en général. Mais
cette modalité devient réfléchileet quelque peu paradoxale si I'on considére gee ve,

par leurs interprétations de la situation, les é&eameénent I'enseignant a la comprendre
differemment a son tour, lfiont fairede nouveaux aménagements. Accompagner l'apprenant,
"c'est lui faire faire de telle sorte qu'il me fadsujours mieux lui donner l'aide qu'il attend
légitimement de moi" (Labelle 2000, p. 33). Le mesus Apprendre (Houssaye 1988) se
caractérise par la mise a I'écart de l'enseigmant;fait le mort" une fois que l'activité de
I'éleve est lancée. C'est cependant un mort temiéht présent, comme incarné dans le
dispositif pédagogique qu'il a choisi : "Sans do(itéleve) ne doit faire que ce qu'il veut ;
mais il ne doit vouloir que ce que vous voulezlda%se" (Rousseau 1762, p. 117). Lorsque
les enseignants ont le choix de la question quaitent, par leurs mémoires professionnels par
exemple, ils ont tendance a vouloir recherchemteyens de devenir tout-puissants, et de
facon dissimulée si possible... La médiocfitde la formation deviendrait bizarrement une
garantie de la liberté de I'apprenant, I'assurgneel'enseignant ne saurait cacher totalement
son pouvoir derriere la perfection de sa technicité

Et le second degre ?

Plus encore que les candidats a I'enseignemenaipeintes étudiants préparant le CAPES ou
le CAPET nécessitent d'étre convaincus de l'utdié€la réflexion pédagogique. Organisant
chaque année pour le compte de I''UFM les coursralee commun de premiére année a
I'UHA, j'ai pu constater combien l'inscription désudiants a ces séances dépend... de la
motivation de I'enseignant qui dirige leur dépaeam La formatio®® des professeurs de
colléges et lycées ne fait que trés peu de pldoatace qui reléve de la gestion des éléves et
des groupes classes, ou méme a des choses aussntiées que les fonctions de
I'évaluation, les stratégies d'apprentissage. Pridé formation pédagogique, les jeunes
professeurs reproduisent les modes d'action les fphis dans leur mémoire, et il n'est pas
certain que le cours magistral universitaire quits vécu l'année précédente soit tout a fait
adapté au college de ZEP dans lequel on les laiesgamer leur carriére.

Je suis par ailleurs chargé de l'enseignementnibéits de Sciences de I'Education aux
étudiants de deuxieme année (CAPES et Agrégation)Seiences et Techniques de
I'Ingénieur, toujours pour le compte de I''UFM diAte. Cette spécialité offre a I'observateur
extérieur un exemple de ce gu'est la "Pédagogi®©Bpctifs" poussée a son plus haut degré
d'expertise : ce ne sont que référentiels de canpés, niveaux taxonomiques, objectifs
opérationnels, etc. Et comme D. Hameline le prénalés 1979 (pp. 177-185), les problemes

" Au sens de "réflexion d'un rayon lumineux”. Quoeq.
8 Terme repris de J. Houssaye (1994, p. 14), qlé pierla médiocrité constitutive du pédagogue.
%9 Et les concours de recrutement.
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soulevés par les étudiants tournent autour demligadion du savoir, du rétrécissement de
I'horizon au court terme, etc. Pour tout direpitg I'impression que leurs prestations, pourtant
préparées dans les regles de l'art, ne font pasasenyeux de ceux de leurs éleves qui ne sont
pas spontanément motivés par la discipline. Nofiéctéssons donc ensemble sur le travail
de groupe et ses ressorts, sur la motivationnsggque et extrinséque, et sur la pédagogie du
projet (voir ci-dessous). De facon la encore ta@®sctéristique, les Instructions Officielles de
la spécialité font bien référence a un "mini-prgjebais en fin d'année scolaire, comme un
couronnement des efforts consentis, comme un rglisgement de tout ce qui aura été acquis
chemin faisant. Alors qu'en le placant au prenrierdstre et en I'organisant différemment, il
donne aux cours une toute autre coloration, posanprobléme complexe a la résolution
duquel vont concourir tous les savoirs a constrvio& Fabre 1999, pp. 74 et ss.). Les retours
hebdomadaires des stagiaires dans leurs clasdasr@&action du mémoire professionnel,
dont j'assure le suivi méthodologique, nous penétiemaine apres semaine d'expérimenter
devant les éleves, d'évaluer les essais, de lesndie sous d'autres formes. Un mode de
fonctionnement finalement assez pédagogique cotaptedes contraintes institutionnelles.

4.3. La formation continue

Durant le temps de travail ...

Cet aspect de mes fonctions n‘ayant pas donn&ligublication, je serai bref, reprenant la
synthese des mes travaux dans la derniére part@hapitre (voir ci-dessous). Je voudrais
développer cependant l'un ou l'autre éléments dear@re qui ont contribué a m'ouvrir a
d'autres publics, a d'autres problématiques aussi.

Le premier en date fut mon recrutement comme *Zihformatique”, chargé de la mise en
place du plannformatique pour tougn 1985-1986. Je me retrouvais pour la premiésecio
face d'un public d'adultes, et qui plus est, dégaks. Il a fallu convaincre les plus réticents
de l'intérét de consacrer quelques heures a l'afiggsage du maniement dNanoréseauet

les plus assurésu'Enseignement Assisté par Ordinatetipédagogie traditionnelle pouvaient
faire bon ménage, qu'il n'est rien de plus madistraransmissif qu'un logiciel "ludiqu&"
L'important pour moi était de profiter de lintrosi d'un matériel nouveau dans les
établissements scolaires pour modifier les hab#upédagogiques des enseignants, des
equipes : linstallation des ordinateurs dans wle £ommune et la politique d'achats de
logiciels forgaient les maitres a se rencontrarriVée de la bureautique (traitement de texte
en particulier) facilitait des projets de journebkire, etc.

J'ai par la suite été appelé a animer des stagesatigues de formation continue, soit en tant
gue Maitre-Formateur, ou plus récemment comme Maie ConférenceDEfi lecture ;
Sciences au Cycle Il ; Initiation au débagtc.). Je suis a I'heure actuelle membre du Conseil
Départemental de Formation des Maitres du Haut-Rhin

€0 ZIL : zone d'intervention limitée, dénominatiorbitaelle des enseignants affectés a un poste delagant.
Les crédits du plan IPT ayant été exclusivemensaorés a l'achat du matériel, l'artifice a conssti&tourner
certains de ces postes de leur vocation premiareles confier a des "spécialistes en informatique”

®1 J'ai poursuivi dans cette voie & I'occasion de pnemiiéres vacations universitaires (Universitéisdtasteur,
Strasbourg I, 1994-1996). J'ai publié une séragtidles dans la revue Enseignement Public et mmddique
(Weisser 1995b, 1997c, 1998g, 2001, voir chapitre 5

53



... et en-dehors

Dans l'ouvrage qu'il a co-dirigé avec Th. Piot etjueel jai participé (Marcel, Piot 2005 ;

Weisser 2005a), J.F. Marcel pose la question dpdte professionnel de I'enseignant et de

ses évolutions les plus récentes. Il distingue spaeerepéré pour l'enseignant par

l'institution, et un espackabité parl'enseignant, qui reléve de la sphere privée. &hree

d'oppositions structure cette dichotomie :

» obligatoirevs facultatif, tant la multiplicité des activités dnaitre rend impossible leur
gestion sur le seul mode injonctif ;

» taches valorisées non valorisées, qu’elles soient exigées ou nowipatitution ;

e créationvs exécution, qui ouvre aux problémes de la formadbdu statut du praticien
dans un processus de recherche.

Comme on le voit, ces alternatives témoignent deelanéabilité entre le professionnel et le

privé. Pour prendre un exemple, la mise sur piea dispositif de monitor&t (ici, des

lecteurs moyens du Cycle Il s'occupent d'apprdatiteurs du Cycle Il) releve du volontariat

de chacun mais s'effectue au sein de I'établisderatars que la correction des travaux

d'éléves s'impose a tous. Dans le méme ordre djdéepeut constater que les taches ingrates

(ou considérées comme telles) de préparation désed aussi chez soi, alors que la

surveillance, autre activité déconsidérée, s'affesur le temps de présence a I'école, etc.

Le développement des échanges téléematiques, p@ncuent sur le mode asynchrone,
favorise a mon sens des stratégies d'engagemend'@uancipent du cadre officiel. Par
opposition a I'équipe pédagogique de l'établisséngein est imposée a l'enseignant par
'administration en charge des affectations, laspis virtuelles lui offrent la possibilité de
choisir ses interlocuteurs. C'est cette régioliefpace habité par..que j'ai décidé d'étudier
dans un texte de 2085 Ma réflexion part de la question suivante : d#fées didactiques
disciplinaires mettent I'accent sur l'intérét qu'd d'amener les éleves a débattre, a confronter
leurs idées. L'efficacité des séquences d'appsaggs s'en trouverait augmentée, par
opposition au cours magistro-centré, par oppositi@me avec le contact d'un individu isolé
avec une situation qui lui pose probleme. Qu'etil edbrs de ces moments ou les enseignants
construisent a leur tour du savoir (c'est-a-dire dements de formation) ? L'interaction entre
pairs est-elle encore de mise ? Ou bien, du fagagticulier de I'age et du degré de formation
initiale des sujets (Bacc + 5), le savoir déclérde I'expert se transmet-il par simple
profération %

Apres avoir rappelé le fonctionnement des débatsisdtEues dans un paradigme socio-
constructiviste (Weisser 2005a ; voir chapitre @l@€ssous), j'ai extrait un corpus mettant en
scéne des interlocuteurs adultes du site WelMain a la Pat&”. Comme on le sait, il s'agit
d'une action associant I'INRP et ’Académie desBces, qui vise a favoriser I'enseignement
des sciences. En tant que tel, ce site constitugursocial d’'interaction et de coopération,
finalisé par cet objectif de promotion d’'une didicip scolaire. Sa fréquentation, en ce qu'’il se

62 Analogue au tutorat & l'université (Finkelszte®94).

8 Weisser 2005a, in Marcel, Piot (dir.) 2005. Cepitna fait suite & une communication donnée lors du
symposiumLes relations entre les pratiques enseignantes dankors la classau colloque de 'AECSE
(Weisser 2004h), retravaillée en fonction des déhatsein de I'équipe de rédaction. La problématiqummune
de l'espace professionnel de I'enseignant et lalfitides approches théoriques et des méthodslagiequées
dans cet ouvrage témoignent une fois encore derinpnce du modeéle de I'arc herméneutique (vapitte
2.3. ci-dessus).

% Je dois convenir que cette interrogation m'a étéefent suggérée aussi par les réactions, outgbatd
'absence de réaction, de nombre de mes étudiamtssacours (trop ?) magistraux, l'instituteur faisalors
retour sous le maitre de conférences.

® http : // www.inrp.fr/lamap/
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place hors des circuits institutionnels de fornmatioepose sur le volontariat. C'est dire
limportance, au niveau purement phatique de lanarscontact des individus, de tels espaces
de dialogue : ouvrir a un interlocuteur des posigdisi d’échange, de négociation, permet au
premier chef de maintenir I'interaction.

Les professeurs sont souvent présentés comme ek@gameétier de facon solitaire. Et c’est
sans doute vrai dans une trés large mesure. Lémstde sites comniea Main a la Pate
favorise au contraire la constitution de commurgawté pratique et de réflexion sur cette
pratique, gages d'une professionnalisation derlatimn enseignante. L’enseignant participant
aux échanges va progressivement s’affilier a uniggo c’est-a-dire qu’il va construire avec
ses interlocuteurs un réseau d’intéréts commungjudt va développer a leur contact
certaines compétences, tant scientifiques que péipges. Dés 1991, R. Bourdorféle
définit la profession comme une activité dont lagasrs constitutifs ont été professés et donc
appris aprés déclaration publique (p. 74). A ldédidnce des métiers, qui s'accommodent
d'une transmission par les voies non expliciteslidgtation®”. La professionnalisation,
entendue comme processus d'amélioration colledtivestatut social de I'activitéb{d.),
nécessite la mise en mots des pratiques (ratiatialis discursive), ce qui apparait comme
tout & fait compatible avec la médiatisatiga Internet. L'architecture du sitea Main a la
Pate outre les espacdaformation et Ressourcesprévoit un espacchangesJ'en retiens
deux rubriques : leQuestions Pédagogiques laListe de Diffusion

La premiére invite le visiteur a s'adresser @n«éseau de formateurs didacticiens, composé
d’enseignants du primaire, de professeurs d'lUFMietchercheurs, dans le but de I'aider a
«résoudre des difficultés d'ordre pédagogique sumesn dans la préparation ou la
réalisation d’activités scientifiques Le statut des interlocuteurs est donc defipriori : le
premier locuteur, L1, enseignant novice en la matipose une question a L2, expert en
didactique.

La situation est celle d’un réel trilodife I'interaction L1 — L2 reste & tout moment acdalss

a L3, membre de l'instance collective des visiteduissite. Les pages d’accueil I'indiquent :
«Votre question et la réponse du consultant serochigées, sous réserve de votre accord.
Elle pourra ainsi étre réutilisée par des enseigisarencontrant les mémes difficultesLes
interlocuteurs savent qu’ils échangent devant uilipde pairs.

Du fait de I'asymétrie des positions discursivestutoiement n’est jamais employé : on a
recours au ¥ous» dans deux tiers des énonceés ; pour ceux qenteses acteurs font appel

a des formes plus générales, qui englobent L3 daamaine maniere : les enseignants,
«on», et le présent gnomique. Leurs messages s'atteators explicitement a un public
plus large, I'interlocuteur initial étant fondu dala masse de ses collegues.

Si les visiteurs potentiels de cette rubrique sarant de spectateurs ratifiés, tous n’ont pas
vocation a prendre la parole a leur tour : seudsebgerts reconnus sont autorisés a apporter
leurs contributions. Ce qui engendre une strudturea fait particuliere des échanges étudiés.
A une méme question initiale, plusieurs réponses/gr@ étre apportées. Par contre, aucun
des interlocuteurs ne reprend jamais la réponsgégedte. Plus qu’'une succession de tours de
parole, on observe une juxtaposition de réactionsi@ méme intervention initiative. La
controverse n’existe pas en tant que telle, lesnggs ne font jamais I'objet d’'un débat.

% Voir aussi Melyani 1995, ou le colloque de Nar{te=M des Pays de la Loire, Université de Nant€@§5).
" Pour l'apprentissage par frayage, voir Delbo®god 1984.

® C. Kerbrat-Orecchioni et Ch. Plantin (1995, p.: 2 Un trilogue est un échange

communicatif se déroulant au sein d’une triadestezedire d’'un ensemble de trois locuteurs
(...), ces locuteurs pouvant a I'occasion se présartmme des instances collectives mais
fonctionnellement homogenes. »
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J'ai déja évoqué indirectement la question deitemm charge énonciative, de ces marques a
travers lesquelles chacun se met en scene danprgpre discours : les interventions a la
troisieme personne se présentent comme indépesdémteur auteur. Ce qui est ainsi affirmé
est une veérité générale qui s'impose a tout le rmobdautres personnes ressources sont plus
prudentes : de vais essayer de clarifier tout ¢ca, en espérgrdryenir», «Pour moi, ...», et
emploient le conditionnel. Elles ouvrent ainsi wspace de dialogue (qui n’est pas investi en
inter-personnel dans cette rubrique, mais qui pelit-Etre chez L1 en intra-personnel), elles
marquent leurs hésitations, la relativité de lguises de position.

Un dernier point d’analyse concerne les modalisatiépistémiques (croire étre) et déontiques
(devoir faire). Ainsi que je I'ai déja évoqué, &mncés mettant en scene des vérités générales
le font sous le sceau de la certitude. Comme on dtute, cette position s’accompagne
souvent d’'une visée prescriptive L'€valuation ne peut en aucun cas:,.«Cette évaluation

ne doit pas non plus.», et méme de jugements sur la qualité d’'unequati «De nombreux
enseignants pensent que..., alors qu’en faity..Ce caractére d'obligation persiste dans
certaines réponses a la deuxieme personn€ous devez aborderx», «ll faudra leur
rappeler...».

Cette premiére série de trilogues présente dondarmee étoilée, chaque réponse concernant
une méme et unique question initiative. L'asymétitorielle entre experts et néophytes
s'incarne a travers les modalités de I'échange.

On peut reprendre les mémes éléments d’observatimopos du corpus capturé sur la liste
de diffusion. Cette derniere est présentée suitdecemme «n lieu de dialogue entre un
groupe de personnes ayant un intérét commun (quipoar objectif de faciliter la
communication entre les enseignants pratiquant ésirdux de pratiquer des sciences en
classe». Elle est modérée pardeux médiateurs formés en sciences de la mati&seierices

de la vie et de la terre.

Les interlocuteurs potentiels sont présentés suieoh d’égalité (hormis les médiateurs) : ils
se recrutent parmi les professeurs des écoleoquld démarche volontaire de s’inscrire. En
fait, les locuteurs légitimes se comptent parmidbennés, mais des lecteurs surnuméraires
ont un acces direct aux archives de la liste. Maiszonstruit reste a la disposition de tous,
classé chronologiquement et thématiquement.

Jai pris 'exemple du thémekt la lune ?», initié par une enseignante du Cycle Il qui
cherche a construire une représentation du systeéme — Lune — Soleil pour en modéliser le
fonctionnement. La premiére réponse provient d'@ugre enseignante, qui renvoie sa
collegue a un site quelle a testé. Se succedesuitenvingt-six contributions en 'espace
d’'une semaine. La plupart émanent d’autres enseignaertaines de formateurs en IUFM,
d’autres des modérateurs du site, et méme d’'umpadréléve (qui s’est donc abonné a la
liste, puisqu’il est autorisé a intervenir). Il @temarquer que la majorité des interlocuteurs
ne fait que signer de son nom, de son prénom tre'aependant préferent mentionner leur
statut professionnel (WFM de ...», «Ecole ...», «Ingénieur chimiste). Le tutoiement est
utilisé a trois reprises : entre personnes se ¢ssana et interagissant ici par voie télématique,
mais eégalement entre confreres n‘ayant jamais exonact au préalable. Le vouvoiement est
de regle pour tous les autres messages. Il n'yr&qare pas trace dans ce second corpus
d’'informations données a la cantonade, formulélesteoisieme personne ou recourant a une
tournure impersonnelle : on s’adresse toujours i@t@nlocuteur explicitement désigné.
L’interaction observée sur la liste de diffusio®gente une structure beaucoup plus proche de
ce qui se passe en classe : la communauté fonetiemtant que telle, a la fois par le nombre
d’intervenants différents (plus d’'une vingtained,par leur degré d’hétérogénéité (de statut
mais aussi d’'intérét, ou de compréhension de latgureinitiale). L’instance collective L3 qui
ouvre le dilogue (discussion entre deux interlogtgasolés) en trilogue (les deux personnes

56



qui échangent momentanément le font, consciemnumtant un tiers regroupant des
participants potentiels) ne se compose plus seuledeetémoins muets qui n’en pensent pas
moins. Elle délégue sans cesse des porte-paroleteaviennent directement pour exprimer
une position donnée. L'initiatrice de I'échangereprend d’ailleurs plus la parole par la suite,
tant la dévolution a bien fonctionné. La structdeel'échange est cette fois beaucoup plus
subtile, faite de sous-thématisations et de corts®s, non plus en étoile, mais en rhizome.
Au niveau de la prise en charge énonciative, it fmwligner que chacun, en la circonstance,
parle en son nom propre. Des indicateurs énonkiabimme les pronoms de la premiére
personne en témoignent. Mais les contenus des éswsunt bien plus parlants encore :
« Pour l'avoir testé, je sais que la réalisation daumaquette n’est pas tres facie«Plutét
gue la réalisation d’'une maquette, j'organise ueu e réle», etc. Chaque praticien fait état
de ses expériences, gqu'il sait contextualiséeg, feoter de répondre a la demande initiale.

Et il s’agit bien de tenter de répondre. La modadipistémigue dominante n’est plus celle de
la certitude, mais plutét de I'éventualité Iky a moyen de&’inspirerde ce plans, «Préciser

ce que vous attendefune constructionaideraita vous répondre. De fait, toutes les
réponses renvoient a un paradigme de la complegitéoulevent au moins autant de
problemes qu’elles n’en résolvent.

L’analyse de I'évolution des contenus en témoigders qu'on ne pouvait guere parler de
construction progressive et interactive d’'un savopropos des Questions Pédagogiques

du fait de I'absence de dialogue réel, il est gmesmaintenant de suivre a la trace tout un
processus d’approfondissement d’'une question, waaraléplacement d’'une problématique
vers des points initialement insoupgonnés.

L’intervention initiative demande «ne idée simple de construction pour représenter le
systeme Terre — Lune — Solejilavec les mouvements respectifs des trois astdaisant
appel a «du matériel pas trop cher. On a dans cet énoncé la mention de trois aestes

et des relations de rotation qui les lient. Appasaissi une propriété, non plus des objets
représentés, mais des objets représentants :c&tnmérché. Des la premiére réponse, s'ajoute
une propriété supplémentaire : il y est questiangle (de I'axe de rotation de la Terre par
rapport au plan de I'écliptique ?). Puis surgitptebleme de I'échelle (relation numérique
entre représentant et représenté) : il sembletatrgspecter le méme coefficient réducteur
pour le diamétre des astres et pour les distaeseséparant soit matériellement délicat..., et
de proposer de remplacer les boules de polystypsanein jeu de rble dans lequel les éléves
«bougent comme les planetesLes rotations et leurs effets conjugués prenieepas sur les
dimensions, le probleme est déplacé des caraajésst vers les relations et les schémes
d’action. Au fil de cet échange, il apparait despdm plus clairement gu'’il ne sera pas possible
de réaliseunereprésentation du systeme Terre — Lune — Soleils mu’il conviendra sans
doute d’en élaborer autant que I'on aura d'intergipédagogiques : un jeu de réle pour
comprendre l'alternance Jour / Nuit, une maquettecades diametres a I'échelle pour
approcher les phénoménes gravitationnels, une rtagaeec des distances a I'échelle pour
comprendre la spécificité de la position de la @eailleurs les contributions suivantes
élargissent cette derniére question au systemgestdat entier.

Autre point intéressant s’agissant de la consiacgirogressive d’'une schématisation (Grize
1996) : l'apparition d'une controverse, justement sujet de la question de I'échelle
commune aux diameétres et aux distances. On asslgmergence d’'une sous-thématisation
enchassée dans I'échange principal, mettant asggpdeux camps nettement opposés, les uns
tenant pour une échelle identique, les autres déret que c’est la trop cher payede«suis
tres attachée au respect d’'une méme échelle epiide faire avec les éléves I'énoncé est
explicitement pris en charge par son locuteur (@mdéesseure des écoles), qui argumente en
ayant recours a une raison dordre empiriqueCa«marche, puisque je lai fait b.

« Attention aux problémes d’échelles (...) : le Sdeila tellement loin que la maquette ne
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peut étre réalisée : cette nouvelle réponse prend le contre-piedadprécédente, et se
réclame d’'une Iégitimité technologique : on ne payas fabriquer I'objet. L’énoncé n’est
pas pris en charge. Il émane de I'un des deux rateléns de la liste de diffusionPour une
fois, je ne suis pas d’accord avec toi, Claudettda controverse s’amplifie avec I'apparition
d’'un autre expert (il revendique implicitement eegualité, puisqu’il tutoie la précédente et
'appelle par son prénom), qui se rallie a la positinitiale : «Au contraire, il faut réaliser
une maquette avec la méme échellducun argument nouveau ne vient cependant etaye
cette proposition. Quatrieme intervention Jexsuis aussi partisan de la représentation du
systeme solaire avec la méme échelle. C’est souvensurprise pour les enfants ... et les
adultes. Méme chose pour la représentation de h&o L’'argumentation en faveur de la
premiére these est cette fois double : conservan@me échelle a des effets bénéfiques
(surprendre tout le monde), et ce choix méthodglogjiest transférable a d’autres situations
(I'étude de I'atome).

Mon but n’est pas ici de procéder a I'analyse estige de linteraction. Dés maintenant
cependant, il apparait clairement que la liste iffasion, par la structure qu’elle permet de
donner aux échanges, favorise simultanément l'entlés savoirs d'expérience, leur
confrontation avec les savoirs didactiques ou sifignes, et enfin et surtout, I'évolution, la
problématisation des questions initiales : réfléeli type de représentation correspondant le
mieux a diverses intentions pédagogiques releve altre niveau de professionnalisation que
la simple recherche de matériel de récupératiorfo@&ionnement discursif se rapproche par
bien des aspects de celui observé dans la classe.

Les médiateurs de la liste, a I'instar de I'ensaigrparmi ses éleves, distribuent la parole, ou
plutbt, dans ce type de dispositif, mettent endi¢gs contributions des uns et des autres. lls
n'observent pas par contre ce devoir de réserver@ra l'enseignant dans le processus
Apprendre, et ne se privent pas d’intervenir & titexpert. Comme on I'aura noté cependant,
cela n’empéche pas leurs collegues de contre argeme

On peut dire en conclusion de cette étude compargtie s'agissant de groupes d'adultes en
(auto-)formation, la construction de savoirs pamlatualisation du déja-acquis et par le débat
problématisant semble obéir a des principes anatgu ceux qu'appliquent ces mémes
enseignants dans leurs claddesidée de confrontation des représentationshgpsthéses,
des procédures de validation et des solutions iméagi n'obéirait donc pas qu'a des
déterminants psychologiques (devancer chez le jappeenant le passage de l'interpersonnel
a l'intrapersonnel), mais également épistémologiqles savoir s'élabore publiquement dans
I'échange et la controver$®)

D'autres de mes publications contribuent sur le endd compte-rendu a la formation
continue volontaire (par lecture hors temps deditavil s'agit de ces textes parus dans des
revues plus professionnelles que scientifiqigséignement Public et Informatiqué/eisser
1995b, 1997c, 1998g, 2001 \oies Livres: Weisser 1998e, 2000a, 2003bCahiers
Pédagogiques Weisser1998a ; voir p. 12 ci-dessus). Je voadgrenposer ici la synthése de
'un de ces articlesPédagogie du projet et technologies de linformmatiet de la
communication : fabriqguer un CD ROM au Cycle [MVeisser 2001), les autres étant
mentionnés dans les chapitres qui suivent.

%9 0Ou qu'ils sont sensés appliquer au regard desnreeodations didactiques.

® De plus et d'un point de vue professionnel, semier la responsabilité de la production des savoi
pédagogiques / didactiques évite la déqualificatimire la prolétarisation du corps enseignant (Bouocle
1993, p. 99).
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La revue que j'ai choisignseignement Public et Informatiquest I'une des plus diffusées
aupres des professionnels dans le domaine derthat@mue scolaire. Ses lecteurs se recrutent
parmi les enseignants personnes ressources daésaldssements, les responsables de la
formation dans les IUFM, les spécialistes TICE ddes Centres Départementaux de
Documentation Pédagogique (CDDP). Je relate dans texde "une utilisation banale des
TIC" telle que je I'ai menée dans ma propre clgd999-2000), j'en indique les objectifs
pédagogiques, les modalités organisationnellesdiffisultés aussi. Il s'agit pour moi de
formation parce que je replace un exemple singudmntextualisé, dans le cadre plus large de
la pédagogie du projet (Weiss, Gross 1987 ; Bavd@inestet 1995 par exemple), dont le but
est d'éviter la perte de sens des apprentissagesudonorcellement du savoir par la PPO (voir
ci-dessus, chapitre 4.2.). On est bien la sur tearg du "Comment faire classe ?" plutdt que
sur celui du "Pourquoi telle séquence se déroelietde la sorte ?".

J'y propose dune part de distinguer nettement dejectifs de I'enseignant (aspects

pédagogiques) du projet des éleves (aspects s@cibag premiers sont atteints chemin

faisant, incidemment, alors que le second se ctiseré&n fin de parcours en un objet
socialement recevable et diffusé hors de la clége@l s'agisse d'un objet matériel : CD

ROM, journal scolaire, etc., ou virtuel : pages dlam site Web). La confusion des deux

entrainerait la classe dans une dérive produdaividans laquelle I'enseignant évalue le

produit final et non le processus qui y aura metads laquelle chaque éléve se spécialise

dans ce qu'il sait déja le mieux faire, contourransi tout apprentissage (Meirieu 1992, p.

49 ; Bordallo, Ginestet 1995, p. 10).

J'y approfondis d'autre part la notion de projatgipalement en référence a J. Dewey : "Un

authentique projet trouve toujours son point deadéplans l'impulsion de ['éléve. (...)

Néanmoins, ni I'impulsion, ni le désir ne réalisentprojet”. Il y faut de plus une définition

claire du but, une prise en compte des conditiansffge I'environnement, la prévision des

conséquences des actions entreprises, et uneigdéioi rigoureuse (1939, pp. 75-79).

Comme a son habitude, J. Dewey est des plus édkil@squ'il cherche a éviter que I'Ecole

Nouvelle ne se définisse qu'en prenant le coned-pie la pédagogie transmissive. Dans le

cas présent, ce n'est pas parce que la motivagidéléve n'entre pas en ligne de compte dans

les méthodes magistro-centrées que, par une ofposil peu naive, elle pourrait tout dans
les méthodes actives. Bien au contraire, une foéslgs éléves sont "motivés", tout le travalil
reste a faire.

Aussi, dans le projet exposé par l'article, un GDMRprésentant I'histoire de leur village, les

éleves ont-ils été associés non seulement a |l@ndwh documentaire et a sa mise en forme

(interviews, textes, photographies, cartes, talleeie.), mais également a la définition méme

de l'objet (quels themes ? quels liens hyperteXtea la rédaction du cahier des charges et du

plan de financement, a I'évaluation de la quali#é ttavaux de groupes, au contrle de

'avancement du projet. Ont été touchées de la sleid compétences dans des domaines aussi

variés que

» la technologie : utilisation raisonnée de l'ordeuaf de ses périphériques, de quelques
logiciels simples ; utilisation intensive des pipales fonctions des ordinateurs
(traitement de l'information, mémorisation, comnoation) ; mise en ceuvre des étapes
caractéristiques de la démarche technologique détalun projet de fabrication et le
fabriquer) ;

* le francais : langue orale : interview d'une anceshabitante ; lecture : familiarisation
avec des textes narratifs, descriptifs, sélectionfadmations, variation de mode de
lecture, recherche documentaire ; production d&crirédaction de descriptions, de
comptes-rendus, mais aussi de lettres de demaaffegiebs publicitaires ;

» T'histoire : acquisition d'informations traitanté@nements locaux remises dans une
perspective nationale, mais aussi confection dfuse chronologique (motivée par la

59



nécessité de mettre le CD ROM en ordre), mais adsiités de recherche débouchant
sur I'élaboration de textes courts : I'éleve seHmtorien, qui, a l'instar du scientifique,
publie ses découvertes (localement ou sur le Web).
Le tout supporté par la dimension sociale du prajéa fois dans les moments d'échange avec
I'extérieur de la classe (municipalité, service deshives, musée historique, anciens du
village, ...) et par le truchement du travail de greupar rotation des taches autour de
supports documentaires parcellaires, Meirieu 1889, 53).

Je voudrais avant de clore ce chapitre faire étatedderniere opération de formation a
laquelle je suis partie prenante. J'ai participka @&réation du Café Pédagogique local en
2003 ; je suis demeuré membre de son comité dedagdp aux coOtés du directeur de
I'Université Populaire de Mulhouse et de la respblesdes services éducatifs municipaux. |l
y est d'ailleurs plus question de vulgarisatiore de formation, puisque nous organisons une
fois par mois un déjeuner débat ouvert a tous,uauun theme donné (l'interculturalité,
I'éducation a la santé, l'accueil des handicapies). éMon but a travers cette action est
double : contribuer a ce que I'Université de Halsace soit toujours plus impliquée dans la
vie locale, et réunir autour d'une méme table pmitenels d'horizons divers, parents,
étudiants, pour échanger a partir de la présentdts pratiques de deux acteurs engagés dans
une tache d'éducation. Nos séances mensuellesI'sordsion de faire se rencontrer des
logiques différentes mais complémentaires, quiressdnt souvent aux mémes personnes en
des moments différents. Leur mise en synergie pawontribuer a donner une plus grande
cohérence aux actions entreprises. Un rythme dsi@m® semble avoir été atteint, le public
accueilli se composant pour partie de participadgmiliers, et d'autres attirés par le sujet du
jour. Les propos échangés constitueraient assutéameimtéressant corpus pour |'étude des
représentations que les différents partis se fededucation, et ainsi mieux comprendre leurs
comportements de professionnels ou d'usagers. datéresse toujours les décideurs du cru
en charge en particulier de la Politique de laé/lloir chapitre 7).
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5. Eléments de recherche : l'interprétation de I'éc it

Ainsi que je I'annoncais plus haut, ce chapitre suivant présentent mes travaux principaux
et témoignent de I'évolution de mes préoccupatdmshercheur. Ma thése, qui portait sur
I'implicite langagier (Weisser 1995, chapitre 3),iain'a poussé a étendre mon propos a
linterprétation de I'écrit en génétalL'observation du comportement des éléves dans ces
moments de construction du sens a débouché emssuittne sensibilité accrue aux épisodes

d'argumentation orafé

5.1. Problématique

Dans ces investigations a propos de la maniere @snapprenants donnent du sens aux
documents qui leur sont fournis, je ne m'intéreks®c pas au fonctionnement des systemes
de signes en lui-méme. Ce qui me guide en ces papest I'étude des processus
d'apprentissage, percgus a travers l'usage quelésniangages les protagonistes de la relation
éducativé®. L'objet linguistique n'est pas intéressant en sbméme les interactions entre
locuteurs et textes, mais les productions sémiesigdes apprenants, gérées par un
enseignant, dans un but d'éducation (Dolz 20092p.Ce qui signifie également que l'unité
de base au plan méthodologique consiste en uraisitiuernaire réunissant éléve(s), maitre
et objet (voir chapitre 5.4). Les corpus auxquketera fait allusion ont été prélevés dans des
contextes qui devaient avoir du sens non seulemenyeux du chercheur, mais aussi a ceux
des protagonistes. Les séquences observees, esrtapmstruites pour l'occasion, se sont
déroulées dans mes claséesu dans celles de mes collégues et de mes sexgiaipartir de
projets discutés en commun, le cas échéant avefoaeateurs de I'l'UFM d'Alsace. Elles ne
prétendent a aucune représentativité statistiglies Eendent compte de certains possibles,
sans viser le fréquent (voir chapitre 2.2).

Une relation dialectique, certains diront pédagogjcs'établit ainsi entre mes recherches, mes
publication et mes enseignements (comme profestesu€coles, comme maitre-formateur,
comme vacataire universitaire). Il n'est pas qoastiapplication pure et simple a la pratique
de quelques résultats scientifiques, mais plutiitediférences. L'enseignant se demande
comment améliorer son faire, le chercheur se ndieson implication dans les situations
étudiée®, l'auteur cherche la validation de ses idées auples comités de lectife
L'évaluation de l'une de ces trois interrogatiaarnce l'activité des deux autres locuteurs.

Dans ce qui suit, conformément a la réflexion edgamians ma thése (chapitre 3), le langage
est considéré comme vecteur de la compréhensioe patsonnes. Plus spécifiquement, on
s'attache a son réle dans les processus d'acguidié savoirs. Dans ce domaine particulier,
'ambiguité, la polysémie constitutives des systeme signes augmentent les risques de
discordance entre interlocuteurs. Le moins qu'orp@sse dire est que de telles situations

" période 1997-2000 essentiellement, ce chapitre 5.

2 période 2000-2006, chapitre 6.

3 Ce qui ne m'empéche pas de publier des résulatecherche dans des revues relevant des disaipline
contributives. Weisser 2000b a paru dans le n°lIR-tle Degrés, "revue de synthése a orientation
sémiologique”. Ce numéro consacré au théme deglacration propose des textes de C. Kerbrat-Oreoghi®.
Deledalle, etc.

™ Je ne suis Maitre de Conférences que depuis see01.

> Voir & ce sujet J. Gumperz (1989a, p. 17).

® Voir chapitre 1.2.
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sont attestées en milieu scolaire. Mais en mémepdentes caractéristiques ont une
conséqguence positive. Elles fondent la libertérprtative du sujet parlant.

Ma recherche initiale se limitait a la dimensionl'cheplicite, interrogée selon ces deux points
de vue opposés, mecompréhensigrautonomie. Les écrits dont je rends compte dans le
présent chapitre élargissent la problématique.stiat sous-tendus par deux hypotheses
principales :

1. Les processus interprétatifs mis en ceuvre parppgeaants sont constants d'un support a
l'autre, d'une discipline a l'autre. Dans le catlume sémiotique peircéenne, on s'attend a
observer des récepteurs actifs, exercant leur glairtonomie s'agissant du choix des
interprétants. Ch. S. Peirce prévoit en effet walation triadique indivisible entre signe,
objet et interprétant (1978, p. 222). Ce derniekethant signe et donc interprétable a son
tour, un processus de décodage, ou plutét d'ditilbule sens a un message, prendra les
dehors d'une chaine sémiosique illimitée en di#78, pp. 126 et 219). Ce qui , au
passage, a pour conséguence le caractére évautiuti savoir, méme et surtout scolaire.
Nous aurons ainsi l'occasion d'étudier les réastass apprenants face a divers supports
(écran d'ordinateur : chapitre 5.2 ; textes impsmeé&hapitre 5.3), dans plusieurs cadres
disciplinaires (mathématiques, géographie : chapit/3 ; francais langue maternelle,
sciences expérimentales : chapitre 5.3), a propasighes de natures différentes (icbnes,
indices, symboles : Peirce 1978, pp. 32 et 139).

2. Cette approche sémio-pragmatique (voir chapitr@¢ Be2met de plus a l'enseignant de
mieux comprendre les énoncés des apprenants, nefasinies mécanismes a l'ceuvre dans
l'erreur, la réussite, I'expression personnellgteCanalyse structurante des interactions
débouche sur lidentification de modalités de praéfjpan et de gestion des séquences
d'enseignement — apprentissage. Les rechercheggiaski, a travers en particulier l'idée
de médiation des rapports entre le sujet et le m@ad les instruments psychologiques et
techniques, serviront a préciser le role de I'edakpert dans les dispositifs didactiques
(chapitre 5.4).

5.2. Apprendre par les TIC

Un objet particulier

Comme indiqué dans le chapitre précédent, mon ldétaent a I'occasion de la mise en place
du Plan Informatique pour Tous et les premiéresatvags universitaires qui m'ont éte

proposées alors que j'achevais ma thése m'ont it@ndhlintéresser aux apports éventuels de
I'ordinateur & la pratique enseigndfteConformément & lidée d'arc herméneutique qie j'a
défendue plus haut, ces recherches tentent d'assegstématiquement certaines des
fonctionnalités principales des TIC (gestion derdss, production de graphiques, etc.) avec
des préoccupations issues des Sciences de I'Emudatinstruction du contrat didactique,

prise en compte des niveaux taxonomiques, etc.Jestage par des soucis pédagogiques /
didactiques vise a éviter la simple fascination lfzdojet. Force est de convenir en effet que
nombre de logiciels dits éducatifs restent a lades années 1990 trés béhavioristes. lIs
prétendent prendre en charge une séquence d'dppaget dans son ensemble, selon un

" Ces recherches sont antérieures a l'apparitiotectiet dans le systéme scolaire francais. Orrotywéra donc
rien sur la communication a distance, rien sur daigation hypertexte (voir sur ces thémes Audraf520
Weisser 2005a, chapitre 4 et Weisser 2005b, cleafjtr
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schéma linéaire Information- Entrainement- Evaluation, mais se cantonnent a des
connaissances factuelles, a des applications sémiiti&rales le plus souvent. lls miment en
réalité la pédagogie transmissive la plus traditedle qui soit, a grand renfort de couleurs,
d'animations et de musiques.

La question de l'insertion pertinente des TIC rel@our moi d'une problématique sémio-
pragmatique. Quels textes proposer aux éleves h@omtenir compte de leurs réactions, de
leurs hésitations (traitement différencié de l'erf® ? Comment guider leur compréhension
de ce qui apparait sur I'écran ? Comment les angegentervenir avec a-propos par le biais
du clavier ou de la souris ? De fait, I'ordinatptésente a I'apprenant des informations sur la
réalité qui ont déja été l'objet d'une mise en fardhP. Meunier et D. Peraya définissent
d'ailleurs un média comme "une activité humaingirdite qui organise la réalité en textes
lisibles en vue de Il'action” (2004, p. 386). Damsdas d'énoncés de problémes d'arithmétique
par exemple (voir ci-dessous), il s'avére que lautsurs ont déja pris en charge le processus
de mathématisation du monde. La question est dersadoir quelle action sur l'information
disponible le dispositif didactique réclame deéM@. Plus ce dernier aura de latitude, plus
longue sera la vie du logiciel. Il le "consommedahs l'instant si on lui demande seulement
de compléter quelques phrases lacunaires ou dercquaklques cases : la chaine sémiosique
se limitera dans ces cas a un unique maillon.

Une technologie nouvelle peut ainsi fort bien valdc un scénario pédagogique des plus
classiques. Le risque en est plus grand encoredqoaria considere comme une méthode
d'apprentissage plutdt que comme un simple moyensewice d'une méthode. Les
environnements informatiques ne sont pas édugaifeux-mémes (Meunier et Peraya 2004,
p. 381) mais par l'usage qui en est fait par Isgignants. Leur capacité a répondre en temps
réel a chaque éleve par exemple mérite une exywmitaaccrue. A travers elle, le sujet
apprenant bénéficie d'une évaluation rapide etopeadisée qui lui ouvre la possibilité de
procéder a de nombreux essais a partir d'hypothgeegessivement aménagées (voir ci-
dessous la recherche portant sur lI'apprentissagjeaheepts). Par ailleurs, la prise en charge
par la machine des routines de bas niveau (autsatiath du classement alphanumeérique des
données, correction orthographique, mise a l'éetasdls graphiques, ...) évite la surcharge
cognitive et permet a chacun de se concentrefahjedtif visé. L'ordinateur réussit dans ces
conditions a assurer certaines des fonctions digeayou de renforcement dévolues
habituellement a I'enseignant, en particulier gnalisation (ou plutét la confirmation) des
caractéristiques dominantes et le contr6le deutration.

Les TIC de ce point de vue ne sont plus considéréesne des supports mais comme des
outils”®. Elles mettent certes de l'information & la digms des éléves. Mais de plus elles en
favorisent le tri, le classement, la mise en forlaecommunication a autrui enfin. De cette
facilitation du traitement de linformation nait whangement de rythme et méme un
changement d'échelle : "Le comportement d'un iddivest gouverné non seulement de
I'intérieur sur la base de ses besoins biologigtide ses fonctions physiologiques, mais aussi
de I'extérieur, par la création et I'utilisatiolgets culturels, des artefacts, des instruments,
des machines et des méthodes, qui jouent un roheédiéateur entre le sujet et I'objet de son
activite" (Meunier et Peraya 2004, p. 368). Nousorererons plus bas cette idée de médiation
des processus cognitifs par les instruments psyekigu techniques, chez Vygotski pour
commencer.

8 On peut dailleurs aller jusqu'a se demanderésaluation des plus hauts niveaux taxonomiques @eat
confiée a une machine, en ce qu'elle requiert ertaioe dose de subjectivité (Abernot 1988, pp88p

¥ Voir Weisser 2005e (chapitre 6) pour une réflexpus large sur le statut de l'artefact dans |epatiitifs
didactiques.
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Il s'agira donc dans ce qui suit, a travers la raiséorme particuliére de certains contenus par
l'ordinateur, de réfléchir a I'appréhension paptanant de ces mémes savoirs.

Du logiciel éducatif a I'outil bureautique

Le premier des trois articles auxquels je me réf@rgintitule Le contrat didactique implicite

a travers les logiciels de problemes d'arithmétideisser 1997c). Il pose la question de

savoir si les éléeves ne se servent que de connaesanathématiques pour résoudre les

problemes qui leur sont soumis ... et répond que non.

A I'examen, les énoncés proposés par le logicigliétprésentent un certain nombre de traits

communs : la mise en page a |I'écran oppose netteniermations et questions, les données

numériques s'écrivent systématiquement en chiffjgsnd elles doivent servir dans une

opération, elles sont présentes en nombre strictengeessaire et suffisant pour répondre aux

guestions posées, il existe toujours une soluttaame seule a chaque probleme. Or, aucune

de ces caractéristiques n'a de justification ma#ti&ue. Elles résultent bien plutét de cette

mise en ordre du réel que je mentionnais précédemrmassi ne doit-on pas s'étonner si les

eléves construisent au fil du temps une coutumdiseo(Balacheff 1988), qui parfois les

pousse a l'erreur (Sarrazy 1995) et qui toujouus é&vite de réfléchir. A travers le contre-

exemple de ce logiciel d'EAO simple décalque dmauvais) manuel, apparait en creux la

nécessité de fixer avec la clasges contrats didactiques, spécifiques a chaque diseipt

limités dans le temps.

Les possibilités offertes par les TIC permetteqtecelant d'imaginer quelques améliorations

du dispositif, outre les modifications qu'autorisei@ja les documents papier (nombre et

forme des données numériques, abandon de l'udieité solution) :

- présenter a chaque occurrence d'un probleme |stigedans un ordre aléatoire ;

- corriger en temps réel en apportant des commestaiteptés au type d'erreur ;

- aider a la mise en page structurante des opéradtaies leurs résultats ;

- fournir, a la demande ou selon les besoins, uricenbmbre d'aides (tables de Pythagore,
formulaires, etc.).

La deuxieme étude, parue dans la méme rénseignement Public et Informatiq(Weisser

1998q), aborde la question du niveau taxonomique aligectifs d'apprentissage, a travers

l'outil graphique. Les TIC interviennent non seutginau moment de la réalisation de la

séquence mais également en amont dans leur camtept souplesse des logiciels de

bureautique facilite grandement la création de dwmnis didactiques adaptés aux intentions

de I'enseignant, diffusés ensuite par le biaisébedn ou méme sur un support imprime.

Je m'appuie pour cette expérimentation sur la t@xie proposée par De Landsheere (1982) :

- Maitrise : reproduction directe d'une connaissam@alablement acquise, sous forme
littérale ou sémantique ;

- Transfert : réinvestissement d'un savoir ou d'wmoisdaire dans une situation analogue a
celle qui a présidé a son acquisition ;

- Expression : prélevement d'informations, mise ewnreede méthodes et prise de recul
critique

et je travaille a ces différents paliers avec uiasse de Cycle Il sur un méme savoir-faire,

l'utilisation de graphiques, de courbes ombrothguas pour étre précis :

- Maitrise : lecture, recherche de renseignementstpels ;

- Transfert . comparaison en vue de faire appardése difféerences spécifiques qui
autoriseront un classement ultérieur (inductiontgipes de climat) ;
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- Expression : mise en évidence de l'influence demstians du mode de présentation sur
l'interprétation du graphique.

La souplesse et la rapidité des TIC rendent passitéds activités de lecture, de construction
et de comparaison. L'ordinateur joue ici pleinensant role d'instrument technique (voir ci-
dessous, chapitre 5.4) qui amplifie les possililitégnitives de son utilisateur. Il est tout a
fait intéressant, pour prendre un exemple, de atersla faculté qu'ont des enfants de 10 ans
d'exercer leur esprit critique sur des représamntaticoniques. En effet, grace au logiciel il
devient loisible de modifier aisément I'échelld'@&tgine des graphiques et de constater que
les versions successives d'un méme tableau nureédéclenchent chez le spectateur des
impressions différentes. Ne plus placer l'ordonr@ea lorigine entraine un effet
d'amplification des phénoménes (que l'on regarde deurbes du chémage dans nos
qguotidiens). Changer I'échelle pour que plusienaplggues occupent la méme aire tend a
présenter comme comparable ce qui ne l'est pad'¢quebserve nos manuels de géographie
ou pour des raisons éditoriales la "hauteur” deeplu Singapour et a Paris doit rester
constante). Ce qui est posé la par le truchemerod# informatique et rendu accessible
grace a lui a des éleves de I'Ecole Elémentamst [@ question du degré d'iconicité du signe,
la question de la dose d'arbitraire que contienn@irhes les représentations dites motivées
(Eco 1992). J'y reviendrai ci-dessous a l'occasieria présentation de mon texte paru la
méme année dansRevue Francaise de Pédagodi¢/eisser 1998d).

Celui de mes travaux dans ce domaine que je deés@senter en dernier lieu concerne

l'apprentissage des concepts par le recours aaseede données (Weisser 1995b). Il reprend

de ce point de vue technique particulier la questaverte dans ma thése s'agissant des
présupposés pédagogiquement pertinents (voir ebapiB8 ci-dessus). Il fera 'objet d'un
approfondissement théorique dans un autre arii¢gkigser 200a) présenté plus bas.

Je m'appuie sur les possibilités offertes par |8 pour mettre en ceuvre la démarche

preconlsee par B.M. Barth (1987) :
perception et comparaison d'informations prisesdgsr exemples-OUIl et des exemples-
NON (travail sur I'extension du concept visé etsaudifférence symétrique) ;

- inférence de la liste des différences spécifiqumioires ;

- vérification de la stabilité de cette combinaisattdbuts (travail sur la compréhension du
concept) ;

- stabilisation et institutionnalisation de cetteidiébn.

Le recours a une base de données dédiée a la gemy@C Globea I'époque : données tant

physiques qu'économiques, démographiques, etcoriseitune adaptation intéressante de

cette facon de faire :

- les éleves choisissent pour un concept donné (deltpays pauvre"BOENN°6 / 1995 p.
117 : programme de la classe de 6°) une combindigpathétique d'indicateurs parmi la
liste des champs proposés (compréhension du cQncept

- al'aide de l'ordinateur, ils construisent pourqgeieacritere la liste des pays en difficulté
(extension du concept) ;

- ces listes sont ensuite croisées les unes avaatess (extension du concept) ;

- la mise en commun débouche sur l'identification iddg&cateurs pour lesquels les listes
"saturent” le plus vite (compréhension du concept).

Nous sommes la typiqguement dans une réflexion bmgeles spécificités de I'écrit telles que

les décrit J. Goody (1979) : usage de tableaukstis. La souplesse, la rapidité et la fiabilité

des TIC, a travers les relations dialectiques eskden/ compréhension décrites a l'instant,
permet par l'actualisation d'interprétants suctesi stabiliser progressivement, au niveau
d'éleves donnés, la définition d'un concept. Lfpr&tant final, pour utiliser une terminologie
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peircéenne, sera figuré par le savoir institutidisga Susceptible de faire a son tour I'objet
d'une sémiosis, il conservera en droit une faaiéeolution.

Que retenir en conclusion de cette présentationtrdés articles dédiés aux TIC ? Que les
outils bureautiques (tableurs, bases de donnémshigues, traitements de texte bien entendu)
semblent riches de plus de promesses que lesdtsgEAO, du moins tant que ces derniers
n'‘évolueront pas de la programmation linéaire wersprogrammation ramifiee (Picard 1987)
seule susceptible d'assurer un traitement plugpattdes réactions des éléves. Ce qui semble
primordial en fait, c'est le choix du point dingem des TIC dans une séguence
d'apprentissage, déterminé par le role, restrgmipn entend leur faire jouer. Toutes les
phases d'un tel processus ne sauraient en effe€ters dévolues. Les pairs, I'enseignant,
d'autres sources d'information et d'autres outils@intervenir de concert. J.P. Meunier et
D. Peraya (2004, p. 388) décrivent un dispositiihote "un lieu social d'interaction et de
coopération possédant ses intentions, son fona@ment matériel et symbolique, ses modes
d'interaction propres”. C'est bien de cela qudalgis’ Dans un groupe d'apprenants, la
coopération sociale (avec le maitre ou les camaradais aussi a travers les objets et les
documents) vise la production d'un savoir. Cettenaléhe nécessite de recourir a des
systemes de signes, arbitraires ou analogiques'igaarnent en différents genres discursifs.
Les outils mis a disposition, ici les TIC, aillewles supports papier plus conventionnels,
apportent contraintes et facilités. Le r6le deskagnant au moment de la préparation de ses
interventions consiste a choisir en connaissancecalese |'environnement matériel (et
logiciel) correspondant a ses intentions. Nous svians cet ordre d'idée vu tout d'abord les
biais introduits par certains supports s'agissatadconstruction implicite de la coutume
scolaire. Nous avons ensuite marqué l'intérét d€s diune part dans l'atteinte des hauts
niveaux taxonomiques, d'autre part dans la corstrugar les éléves de la définition de
concepts.

5.3. Comprendre I'écrit

BN

Cette section s'attache a étendre la réflexion netga préecédemment concernant la
construction du sens de I'écrit par I'éleve. Pa&. Vygotski, la signification d'un mot n'est
rien d'autre qu'une généralisation, un concept 4193985, p. 418). La maitrise de ces
généralisations est sans doute I'un des objectfeurs de toute action éducative. La situation
est cependant loin d'étre simple si l'on considée part qu'a un méme lexeme
correspondent souvent plusieurs sémeémes et d'patteque les définitions des sémemes
différent d'un locuteur & l'auffe Ceci est plus vrai encore & I'école ol se cotagpert et
novices, ou le savoir se reconstruit en permandn&e.Vygotski oppose de ce point de vue
signification et sens. Si la premiere releve duicimaire, le second témoigne de tous les faits
psychologiques qu'éveille un mot donné dans nafpeite se rapprochant par la de ce que U.
Eco nomme encyclopédie (1988, pp. 63-137).

Cette approche génétique de la signification seesiux antipodes d'une simple association
Signifiant / Signifié que I'on pourrait lire dans tourant saussurign Elle envisage bien
plutét une réinterprétation ininterrompue, a megure la structure cognitive du sujet parlant

8 Je traiterai de la négociation du sens des proposiéchangées dans un polylogue au chapitre 6.
8 Mais la notion de valeur défendue par le méme Saas(1915 / 1968, pp. 158-162) relativise ce psopo
guelque peu rapide.
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évolue. Il me semble pour cette raison que la siémi® de Ch. S. Peirce est particulierement
apte a fournir un outillage conceptuel propice ddacription de ce qui se joue en classe. Pour
lui, le signe est un véhicule qui communique quelgbose d'extérieur et l'idée a laquelle il
donne naissance est son interprétant (1978, p. ZaR)interprétant, a son tour considéré
comme signe, peut donner lieu a une nouvelle ird&pon, engendrant progressivement une
chaine sémiosique en droit infinie, par laquelle signification est atteinte de facon
asymptotique (Peirce 1978, p. 126 ; Eco 1972, p.[BTin point de vue pragmatique, c'est le
sujet (I'éléve, I'enseignant) qui choisit les iptétants, c'est-a-dire le point de vue selon lequel
il considere I'objet, et qui interrompt la sémiogison gré, tout cela en fonction de ce qu'il
pense de la situation d'interaction et de sa prplaiee dans I'échange (voir chapitre 6).

Je développerai successivement ma réflexion dams @lemps disciplinaires : dans celui du
francgais langue maternelle, dans celui des sciemqasrimentales.

Textes de fiction, textes documentaires

Une premiére publication, de commaffie été rédigée pour tenter d'amener les étudiants
avoir une représentation plus complexe de la leattide son apprentissage. Elle reprend en
introduction une enquéte réalisée aupres d'enfdat€Cours Moyen 2° année sur leur
définition de la lecture. A la fin de I'école prime il apparait qu'une majorité des futurs
collégiens limite I'acte de lire au simple déclaffe. Cette perception de leur rapport au texte
n'est sans doute pas sans incidence sur leur ltres@laire. lls estiment en effet s'étre
convenablement acquittés de leur "métier d'éleywésa profération d'une chaine sonore.
L'attention portée a la compréhension s'en trouvenmsée. Il est a souligner par ailleurs que
cette définition restrictive ne fait jamais I'obj@un enseignement explicite. Les éleves la
construisent par conséquent a travers les pratiques l'institution leur demande, par
référence aussi au discours commun. Travaillefisuage que les €léves se font de la lecture
exilg]se en premier lieu que l'on s'intéresse a laésmmtation que les (futurs) enseignants en
ont™.

Ce qui ne signifie nullement que le décodage daptgmmes soit a négliger. Il m'a été donn
entre autres de diriger un mémoire de maitrise @anfes de I'Education s'intéressant
l'installation de la stratégie alphabétique au €ytl(Trutt 2004). Un traitement statistique
portant sur 127 éléves a permis de mettre en éwdefimportance de Iattitude
métalinguistique qui consiste a dépasser momeng@mebattention portée au sens pour se
focaliser sur les aspects sonores de la parolderitification de la seconde articulation de la
langue ne va en effet pas de®$ol'entrée simultanée dans I'écriture favoriseecptise de
conscience. A l'issue de cette recherche, la questt finalement posée de la pertinence qu'il
y a d'équiper rapidement les éleves du Cours Pateppar d'une collection de "mots-outils”,
qui eux nécessiteraient le recours a une stralégagraphique faisant justement obstacle a la
précédente. L'apparition des principes explicatifient écrit et oral pourrait en étre retardée.
Mais lire n'est pas qu'oraliser. Un texte écrit,ymés'il est lu a I'éleve par I'enseignant,
présente un fonctionnement qui differe de celuhdwal spontané. Il s'agit d'un discours

é
a

8| s'agit d'une partie du cours de Didactique danEais proposé en Licence de Sciences de I'Edncpdir le
Centre National d'Enseignement a Distance en awmitdion avec les universités de Rouen et Lyonuk fai
rédigé avec le concours de M. Marzloff (Weisser4)0

8 Pour 27 % des maitres, la mémorisation des canesmces grapho-phonétiques est primordiale. 38s%
rejoignent encore en lui adjoignant un accent nisles sens ou sur I'entrée dans la culture édrifalkow et
Fijalkow 2003).

8 La méme difficulté se retrouve chez les publicsl@s analphabétes, voir chapitre 7.
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monogére, rédigé pour signifier méme en l'absercsoth auteur, structuré d'une maniere a
pouvoir référer a une situation que le lecteumpa's vécue lui-méme, abordant des themes qui
ne sont pas forcément ceux de la conversation otyratc. Un travail spécifiqgue a la
compréhension de |'écrit s'avere nécessaire.

L'acces aux textes littéraires a I'Ecole Maternedidamiliariser les éleves avec I'écrit des le
plus jeune age. lls se constituent ainsi par frayage bibliotheque personnelle virtuelle
recueillant les histoires qu'ils auront rencontréets mémorisées. Nombre d'albums
contemporains font d'ailleurs référence a une stigextes a considérer comme notre fonds
culturel commun. lls vont parfois jusqu'au pastiches scénarios récurrents que les
apprenants auront repérés leur serviront progressut a évoquer tout un systeme d'attentes
face a un récit nouveau. lls enrichiront dans lemmémouvement leur collection de
personnages, organisée selon les fonctions adtastigi'ils sont susceptibles d'occuper.
L'entrée dans la lecture / écriture va ensuite pdren de s'intéresser aux particularités
syntaxiques du texte. Comment s'y prend-il poursniatormer, nous guider, nous distraire ?
Quelles sont les margues non audibles qui orietdezsdmpréhension ? La reconstruction des
chaines anaphoriques a travers la diversité desgaa@es de substituts possibles, et la
sensibilisation a la dimension narrative compléténentail des compétences nécessaires a la
compréhension en lecture.

Un autre effort pourra étre fait en ce sens entantiles éleves a adopter une posture
meétacognitive : est-ce que ce que j'ai comprigpkaisible ? ai-je adapté ma lecture a mes
intentions ? au degré de difficulté du texte ? exdet répond-il a mes questions ? a mes
attentes ?

L'étude suivante (Weisser 1998e) se focalise suré&eption des textes narratifs. Elle
préfigure mes travaux ultérieurs sur l'interpréatde la fiction par le biais de discussions
heuristiques (voir chapitre 6). Pour I'heure, lepos se constituait de travaux écrits
principalement, puisqu'il sera par exemple demamdé éleves de rédiger I'épilogue d'une
nouvelle fantastique.

La problématique touche a l'activité du lectewut texte est tissé d'espaces qu'il convient de

combler pour accéder a sa compréhension (Eco JO®838). Les éleves sont-ils capables de

construire ces contenus manquants ?

Les deux hypothéses de recherche s'interrogent sur

- d'une part leur habileté a repérer les constas@®piques, que A.J. Greimas définit
comme la récurrence de certains semes tout audeng chaine syntagmatique (1979, p.
197),

- d'autre part leur faculté de mener a son termeutzession des fonctions cardinales,
comprises comme les moments charniéres du récit,inrqugurent une incertitude
(Barthes 1985, pp. 180-181).

Le Corbeau et le Renarde La Fontaine a été choisi comme support potertés premiére

conjecture. On se souvient en effet des griefssadsea la fable par J.J. Rousseau (1762 /

1966, pp. 140-143) : les procédés de versificagbri'absence de définition des termes

rendraient malaisée sa compréhension par des snfantse souvient aussi des réponses qui

lui furent apportées par Alain : "Mais cela esptfort pour I'enfant ? Parbleu, je I'espére bien.

Il sera pris par I'harmonie d'abord” (1932 / 19Bf&pos V, p. 17) ou O. Reboul : "Rousseau

oublie, ou veut oublier, que ceux qui vont a I'écoé sont plus tout a fait des enfants, mais

des éléves. (...) Je pense, avec Rousseau, queetattrne I'enfant de son enfance et, contre

Rousseau, que c'est bien ainsi” (1992, pp. 63)et 65

On convient depuis la biographie magistrale quealwonsacrée J. Starobinski (1971) que

J.J. Rousseau considére le langage comme un védessaire (voir Weisser 2004b,

chapitre 6), qu'il cherche a travers I'éducatioattaindre une sorte de monosémie naturelle
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des mots. Ne conviendrait-il pas plutét de tabler e polysémie sociale des texteke?
Corbeau et le Renarda nous offrir I'occasion d'apporter quelques éléis de réponse a cette
guestion. Deux isotopies y coexistent, I'une aniéma| I'autre humaine. Pour entrer dans le
texte, le lecteur a besoin d'identifier non pasgesitions relatives du corbeau et du renard
dans la taxonomie des genres et espéces du regnal,amais un certain nombre de lieux
communs qui leur sont associés (Eco 1992, p. Tardy 1981).
Des éleves de Cours Moyen ont été interrogés sserie de cette fable. Tous ont identifié
I'idée de tromperie, tous ont décrit le renard cemum étre rusé. L'enfant est d'emblée un étre
social (Reboul 1992, p. 63), la pratique humairnieaessi et surtout une pratique langadire
Un langage purement référentiel constitue uneidhlusplus encore quand le référent doit se
limiter au seul monde physique. Il leur a été deméaensuite de s'exprimer quant a la morale
de la fabl&. Dix-huit éléves sur trente portent leurs suffsager le Renard plutét que sur le
Corbeau. La malice du premier leur est plus symga¢éhque l'orgueil du second. A une autre
guestion, vingt-quatre déclarent cependant questgaRI a mal agi. Lors de la discussion qui
a suivi ces réponses écrites, apparait l'idée @irehard a appris quelque chose au Corbeau,
et que finalement le fromage n'est rien d'autre spresalaire. Les éleves parviennent ainsi a
s'accorder sur une hiérarchisation des valeurgquisition d'un peu plus de discernement
(ordre du collectif) leur apparait préférable gptssession immeédiate d'une proie (ordre du
plaisir) (Reboul 1992, p. 38). La portée éducatiuetexte semble avérée : la valeur n'est pas
le désir, tout au plus le désirable. La fonctionitative du langage aura au passage été
identifiée.
En conclusion de ce premier point, on peut releuer
- la maitrise de tous les présupposés demandéeJpdRalisseau n'est pas nécessaire a la
compréhension d'un texte,
- les apprenants sont capables de lectures pludpapies,
- aucun d'entre eux n'a sélectionné l'isotopie amémeatlans son travail interprétatif,
- ils parviennent de plus a discuter de leurs intggtions respectives et a comprendre le
point de vue de leurs pairs, sans cependant fortgfadopte?’.
La deuxieme hypothese a été testée a partir dde tee G. Rodaril.'aventure de Renaud
extrait de seslistoires a la Courte Paill¢1979b, pp. 112-117). Apreés lecture de I'histdes,
éléves ont été invités a en imaginer le dénouenhéaiteur lui-méme les y encourage. Son
recueil regroupe en effet des nouvelles ou mangeg&matiquement I'épilogue. Il en a en
réalité rédigé trois pour chaque texte, mais lele@acés en fin de volume, leur adjoignant
méme une autocritique.
L'histoire de Renaud est a proprement parler féagtes On passe progressivement d'une
isotopie qui releve de la vie quotidienne la plampdde a un monde magique ou tout semble
devenir possible. Le jeune Renaud, confié par saesngs aux bons soins de sa tante, se fait
une bosse sur le front. Aussitét aprés, il deviapable de faire apparaitre un objet rien qu'en
pronongant son nom. La tante appelle le Profes&ddarrescousse. Ici s'interrompt le texte
originel.
Si I'on regarde de prés le basculement isotopigjus,apercoit que de petits indices précédent
linvestissement clair de chaque fonction cardingl@ constitue finalement la confirmation
temporaire de certaines hypotheses interprétatibeg-on alors considérer ce moment de

8 Nous verrons au demeurant au chapitre 6 que @anas du recours & I'expérience empirique, en csen
expérimentales par exemple, la mise en mots esat@si importante, au moment de la constructisoulsive
et intersubjective des résultats de I'observationjs aussi en amont dans la phase de problématisati
d'explicitation des hypothéses a valider.

8 J.M. Adam indique comme dernier critére dans sinitién du récit I'existence d'une évaluation fma
implicite ou explicite (1992, p. 56), moment d'whénivellation particuliére puisqu'on quitte le merubssible
de la fiction pour retourner dans celui que segggntt I'auteur et son lecteur.

87 Le chapitre 6 traite en détail de cette derniémstjon.
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l'intrigue comme une "redondance capitalisante'moe une synthése ? Aucune frontiére
précise, absolue, ne sépare semes récurrent®ghatfons : un sémeme étant sélectionné, le
lecteur ne sait pas encore quelle partie de sespnétants il convient de conserver,
d’actualiser ; le tri ne s’opere que petit a petans I'attente d’'un événement textuel décisif,
qui légitime ce choix. L'’enchainement de déductieadfait a partir de prémisses possibles
mais incertaines, et tient plus de I'enthyméeme gigela démonstration rigoureuse et
univoque. La prolifération du sens est encouragéelecteur distrait ou peu performant
dispose-t-il de la flexibilité d’esprit qui lui pmettra de reprendre le fil de l'intrigue perdu
entre deux étapes ? Son travail est de percewlictarélations paradigmatiques” (Bremond
1988, p. 60), le caractere récurrent du theme ¢CAa®88, p. 86), c’est-a-dire de mettre en
relation un ensemble d’indices de plus en plusiexgs, constitués en classe, et des scénarios
intertextuels qu’il possede.

Voici le tableau synoptique qui résulte de la lextdes vingt-sept épilogues produits par la
classe :

remed@ :1; N:6)

(7)
intervient—™— guérison par|--
(10)
boss@ : 2 ;N : 1)
disparat—— le Professeur -- (3)
(19)
meédecirfP : 3 ; N : 0)
_ _ (3)
n'intervient pas—  guérison par --
9)
bosdd® : 0; N : 6)
Le pouvoir (6)
de Renaud| --
intervient
(0)
subsiste—— le Professeuyr --
)
n'intervient pas—(P : 4 ; N : 1)
(5)
n'est plus
mentionné— (P : 1 ; N : 2)
3)

Lecture de l'arbre :

- Le nombre entre parenthéses indique combien d'€lewe opté pour le terme en
guestion ; par exemple, pour dix-neuf éléves, levpo de Renaud disparait a la fin de
I'histoire ; pour six éleves, Renaud guérit en @sant une seconde bosse, en-dehors de
toute intervention du Professeur.

- P :les parents sont mentionnés dans le paragraphgosgnpar I'éleve ;

- N : les parents ne sont pas mentionnés.
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Quelles réflexions nous suggeére cette distribufioba plupart des éléves (vingt-quatre sur
vingt-sept) ont retenu le devenir du pouvoir magigie Renaud comme figure essentielle du
texte et ont construit la succession des fonctaarginales manquantes pour parvenir a un
dénouement sur ce theme-la. La seconde hypothesechklerche est ainsi validée elle aussi.
La quasi totalité de la classe a percu ou résidadertitude a la fin du texte tronqué de
G. Rodari. Au vu du contenu retenu par les ungsetltres, il est possible méme d'affiner le
diagnostic. On s'apercoit par exemple que peu rd'emtix laissent subsister le pouvoir
magique : tout doit revenir a la normal (retourisotopie initiale). Quand le don disparait,
c'est souvent la méme cause qui est invoquée, mais des effets inverses, scénario
frequemment attesté. Il est intéressant cependantldver que la solution varie en fonction
du personnage qui occupe la fonction d'actant adjuvQuand les parents de Renaud, de
retour de voyage, interviennent a la suite de 5@ tet du Professeur, leur fils ne se fait jamais
de seconde bos¥e

Seuls trois éléves ne parviennent pas a proposépilogue compatible avec la nouvelle. lls
n'‘ont en fait prélevé dans lintrigue que les él@sgui entraient le mieux en résonance avec
leur expérience personnelle. Cette collection diglépars ne permettait pas la construction
d'une trame narrative cohérente. Le texte n'a pare interprété. Il a seulement été sollicité
pour fournir un certain nombre d'éléments réaménagéon une autre logique. Ces lecteurs
ont finalement apporté trop d'informations extermdigs en tout cas qu'il n'en fallait. Et ont en
contrepartie négligé un certain nombre de tragemsels.

Cette étude a ainsi montré que la tache de I'éleygique une activité personnelle
conséquente, le texte étant un dispositif paresd@msé de blancs. Qui plus est, cet
investissement requis du lecteur lui ouvre toutchamp de possibilités interprétatives. Les
textes présentant une réelle qualité littérairthéamue (et la littérature dite de jeunesse n'en
manque pas) sont susceptibles de lectures plwiali@ergentes, mais toujours plausibles
(voir Eco 1962 et 1992). C'est ce que s'attach&valdpper mon ouvrage de 2002.

Sous-titréEntre psittacisme et déliree livre repose sur toute une série d'expérinientet
d'observations pratiquées au Cours Moyen (élévésalél ans). Il cherche a défendre l'idée
gu'il y a une lecture apres le CP. Ou, dit de fapmins polémique, que la lecture s'enseigne
encore au Cycle Il et au Collége, qu'on ne vit pasles acquis des années précédentes qu'il
s'agirait simplement d'entrainer et d'appliquen &arpus plus vaste.

Comme on vient de le voir, la lecture présuppose monde du texte et monde du lecteur
coopeérent (Ricoeur 1984, p. 188), renvoyant a kelene part de la responsabilité de I'acte de
production du sens de I'écrit. L'enquéte mentioroiekessus montre pourtant que la plupart
des apprenants n'en ont pas été rendus conscirasrtains répondent "Lire, ca permet de
savoir pleine de choses", "Ca sert a connaitrecdates, rigoler”, d'autres en restent a la
conversion grapho-phonologique : "Lire, c'est saeomment se disent les mots”, "Pour bien
lire, il faut couper les mots en deux pour les praer : mai — son." Pour ces derniers,
l'apprentissage de la lecture semble s'étre aaé@t€ycle Il. Et encore n'en percoivent-ils
gu'une partie. Un travail métacognitif a été emsiuiiti€é en demandant a la classe de
catégoriser I'ensemble de ces affirmations. Onta@téi dégagées trois tendances : une
activité tres liée au déchiffrage, une représamiapurement scolaire de l'acte de lire au
service des autres disciplines, et enfin un sdamie- qui avait cours a I'extérieur de I'école
aussi. Le relevé systématique des moments de dedisséminés tout au long d'une semaine a
servi finalement a prouver I'exactitude de la igsrge hypothese (Weisser 2002, pp. 13 a 23).
Ce travail en commun aura permis a chacun de remeti guestion ses conceptions
personnelles et d'aller vers plus de clarté cognifi.iva 1995, p. 71).

8 On se reportera a l'article pour une analyse gétaillée des différents scénarios imaginés eedesIqualités
respectives (dénouements plus ou moins surpremnaissrestant toujours dans le fil du texte).
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Dans ce passage de l'implicite a I'explicite p@ishdgociation de ce dont on vient de prendre
conscience se lit le lien entre la problématiquente these L(e role de l'implicite dans
I'apprentissagget le fil rouge de la présente synthése d'HD& donstruction du sens par le
sujet apprenant Une analogie, limitée, peut étre menée avec wiesg passe en lecture
scolaire. J. Giasson (1995, p. 72) propose troreanix de questionnement d'un texte : le
repérage de relations explicites dans un passdgaeaji'actualisation de relations implicites
nécessitant la mise en rapport de plusieurs segntnt'écrit, et enfin la construction de
relations fondées sur le savoir intertextuel duelec Le Ministere de I'Education Nationale
francais distingue pour sa part des compétencelade (saisir l'information explicite de
I'écrit), des compétences approfondies (reconstitimeganisation de I'explicite) et des
compétences remarquables (découvrir I'implicite daxte) (Ernst 1994, p. 40). La question
récurrente s'agissant de la construction du sel®aé est bien celle de l'interprétation du
texte, la prise de responsabilité du lecteur répoheu degré d'ouverture de I'ceuvre (voir Eco
1962, Tauveron 1999 et 2002).

Pour éviter le mélange des genres et la confusesnrales, je propose dans mon ouvrage la
modélisation suivante des différents aspects dadaia Langue Maternelle (Weisser 2002,
p. 26) :

Lecture | Axe de l'écrit|  Ecriture

(reprise
possible
Axe¢ de
l'interprétation I.Axe, qe
(dis¢ours l'invantion
d'audtrui) (discouts propre)

Récitatior) Axe de l'oral | Dialogue
(reprise
impossible)

Ce schéma nous rappelle par exemple que l'oraidentfie pas tout a fait a I'écrit, que sa
fonction n'est pas la méme, et qu'il n'est par €guent pas étonnant d'observer que le signifié
y est plus important que le signifiant, d'ou unealalité plus grande des formes mises en
circulation. Il pointe surtout, et c'est ce qui aantéresse ici, la position de la lecture, a
lintersection de l'axe de I'écrit et de celui detdrprétation du discours d'auffli(sur
l'opposition entre I'oral et I'écrit du point deevde I'éducation du sujet, voir aussi Reboul
1992, pp. 14 a 18).

De facon générale, cet effort d'interprétation d&orit peut se concevoir comme suit
(Poslaniec 1992, p. 128 ; Weisser 1995, pp. 53 a 79

8 Alors que le dialogue est plus une affaire de @estruction ici et maintenant que d'interprétatiion
discours qui lui préexiste et qui est cl6t.
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Auteur Lecteu

Texte

Selon le cas, la zone d'intersection des troignt&Es en présence sera plus ou moins grande.
Du point de vue d'une esthétique de la réceptiomsiue nbtre ici (Iser 1976, Jauss 1978), ce
gui nous occupe surtout est la position du lect8ut'on reprend I'exemple des épilogues a
aventure de Renaud traité ci-dessus, les tréigeélen échec n'avaient pas réussi a concilier
leurs attentes avec celles de l'auteur et du texte

Auteur Lecteur
Texte

Mais la configuration inverse me semble tout apssi favorable :

Auteur Lecteur

Texte
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Elle illustre ce que je propose de nommer la pathiel de I'accord parfait. Je ne pense pas
gue cette intercompréhension maximale et exclusog a rechercher. Le lecteur est
completement soumis au discours de l'auteur edvers lui sans doute aux modeéles de
comportement proposés par les personnages. Lacdeian avec le référent et I'imprimé lui-
méme, qui apparaissait comme une consequence dpgméfu passage de l'oral a I'écrit, n'est
plus assurée dans ce cas (Weisser 2002, pp. 20 a 34

Une fois éclaircies les interactions a favorisdree@crit et oral, entre auteur, texte et éleve, je
distingue dans la suite de mon texte deux typesugeorts : les ouvrages documentaires et
les livres de fiction. Cette partition, commodeprend en fait la séparation opérée sur les
rayonnages de la plupart des bibliothéques scslai@n peut souligner au passage que si les
romans, contes et autres nouvelles policieres dassés par ordre alphabétique d'auteur, les
documentaires relevent a l'inverse d'un rangenmgmhatique. Le statut de I'énonciateur varie

ainsi d'une étagere a l'autre, ce qui traduit siaue le rapport au référent auquel prétendent
ces deux séries d'ouvrages. Si les premiers sentedd comme décrivant notre monde

matériel, les seconds nous renvoient a leur propade possible (Iser 1976, p. 200 ; Eco

1985, pp. 157 a 225). Sur cette base, les actiggésompréhension et d'interprétation de ces
textes vont se distinguer quelque peu.

Les textes documentaires (Weisser 2002, pp. 41)armdélgré leurs rapports étroits avec
l'objectivité scientifique, n'en réclament pas nsaime capacité a l'interprétationie montre

en effet a travers l'analyse de quelques doublgespthématiques que les relations texte —
image reposent bien souvent sur lallusion, le smisndu, voire le clin d'ceil ou le
calembour. Par ailleurs, pour ces écrits a forteside@ conceptuelle, ce qui a été dit ici sur
l'aimantation des présupposes pertinents et lanstieation des chaines anaphoriques reste
tout a fait d'actualité. Les relations entre lescapts présents sur une méme page se déclinent
en effet selon des configurations allant de I'égjeince (pour des quasi synonymes ou des
paraphrases) a l'inclusion (rapport d'hyponyme gefgnyme), en passant par l'intersection
(référence commune a une catégorie superordonngeitée) ou la disjonction (quand un
mot inconnu ne bénéficie d'aucun "appui cotextpellr pouvoir étre interprété). Le dosage
Information / Significatiof mérite ainsi d'étre interrogé s'agissant de cedtégorie de
textes.

Une premiere expérience a consisté a soumettrélaugs un document extrait d'un ouvrage
en langue étrangére pour leur permettre d'identidigrs compétences paratextuelles. lls ont
effectivement réussi a comprendre certains élénauntsontenu a partir des représentations
iconiques (gravures) de la page, mais plus encores'appuyant sur des conventions
typographiques (mise en page, polices de caractgeges de renvoi, ...). Dans un autre test,
il leur a été proposé un écrit dans lequel cert@nsies avaient été remplacés par des non-
mots. Il a été possible ainsi de mettre en évidéex@pports du cotexte dans la construction
de sens et de mesurer le degré de précision gteutearrivait a atteindre. Enfin, dans un
troisieme temps, on a essayé de discerner leseidls respectives du cotexte et de la
morphologie (non-mots construits de facon a repeerdrtains semes du terme d'origine

%I m'a été donné dans ce domaine de co-dirigex demoires de maitrise en Sciences de la Docuniemigtt

de I'Information s'intéressant aux CDI des étabiigsnts secondaires, I'un comparant les modes terobe
documentaire dans des encyclopédies sur CD ROM esex mobilisés pour des encyclopédies sur support
papier classique, l'autre cherchant a valider téreétiel de compétences en recherche documentaire.

I L'ouvrage d'A. Jorro (1999) va dans le méme sanspos des textes documentaires.

92 En accord avec U. Eco (1962, pp. 79-82), l'infdiamaregroupe des contenus originaux, peu probaiilies
point de vue du récepteur, alors qu'un messagdagant plus significatif qu'il est plus probabfrapprocher
aussi de la distinction Posé / Présupposé in Welg85.

74



grace au choix des affixes). Dans ce cas, c'esitéxte qui constitue la source d'informations
a laquelle les éleves se réferent préférentiellémen

Ce chapitre de mon ouvrage se termine en évogaaninhites de la lecture documentaire.
Légitime du point de vue du francais langue mate&nepportant avec elle son lot de
guestions spécifiques, elle ne constitue cependganine source secondaire d'informations
pour la didactique des sciences. L'expérimentatiobservation, voire la modélisation la
concurrencent pour la construction des savoirs damsdomaine et bénéficient d'une
reconnaissance épistémologique qui lui fait déf8atpose en effet a son sujet le probléme de
l'argument d'autorité, qui court-circuite la réflax de I'apprenant : si c'est imprimé, c'est que
c'est vrai, il ne reste plus qu'a I'admettre. yeerglrai au chapitre 6 sur la validité relative des
fondements des arguments selon la discipline cageefWeisser 2004 ; Weisser et Rémigy
2005e).

Les textes de fiction sont analysés ensuite (WeR3@2, pp. 97 a 168). J'ai indiqué plus haut
gu'ils renvoyaient chacun a son propre monde plessixigeant de la part du lecteur une
suspension momentanée et volontaire de son espidue (Eco 1994, p. 101). Seulement,
ces mondes possibles ne sont que des mondestgmrdsto 1979, pp. 157 a 225), qui
reprennent du monde réel tout ce que les récifpréesent pas explicitement. En d'autres
termes, si on nous dit que le Petit Chaperon \&ruee jeune fille boudeuse, il faut se tenir
prét a actualiser le fait qu'elle a deux bras eixdambes... sauf si plus tard I'histoire nous
fournit une information contraire. Ce jeu entre wx@loitation systématique de la réalité et
soudain la décision de s'en retirer radicalemenstitoie le sel de nhombre d'albums et en
méme temps une source de difficulté pour les jelmeteurs, parfois désorientés. Mieux
méme : quand il s'agit d'interpréter une ceuvreict®ii, le texte a raison contre ce monde
quotidien que les autres disciplines scolairesiessde déchiffret’ !

Le jeu littéraire prend a d'autres moments la fodnee concurrence entre deux isotopies. Le

travail de recherche amorcé plus haut a proposdainie a été repris ici sur des textes bi-

isotopes :

- dansVirgile et le vaisseau spatidlAnais Vaugelade, 1993, éd. L'Ecole des Loisies),
couleur du papier sur lequel s'impriment textedllestrations change avec le cadre de
référence. De blanc quand le jeune enfant semhlieiévdans un monde proche du nétre,
il devient violet quand Virgile s'évade dans lemos. Cette évolution symétrique a étée
repérée par des enfants de Cycle Il ;

- dansL'épave du ZéphyChris van Allsburg, 1984, éd. L'Ecole des Loiswa dand. ‘ile
du Prince Jamal(Marie-Sabine Roger, 1994, éd. Epigones), la sdnakest plus
complexe, mais le lectorat visé est plus expérimeah effet, la fin du récit ne tranche
pas la question de la rivalité des isotopies. leanére histoire se termine en fournissant
un indice qui remet en question tout ce qui a @&@récédemment, la seconde s'achéve
sur un paradoxe comme seule la littérature le per@ertains lecteurs de Cycle Il s'en
sont réjoui, d'autres ont été fort désappointésneepas obtenir la réponse a leurs
interrogations. Mais tous ont remarqué qu'il sesgidasquelque chose d'étrange dans le
texte.

Les exemples pourraient étre multipliés de ces gnixe texte et lecteur. lls ont été mis en

scene lors des recherches en Cycle Il ou en Cifcléni mentionnera par exemple I'étude des

variations du schéma actantiel ddres Petit Soldat qui cherchait la guer(®ario Ramos,

1998, éd. Pastel), ou dafimor de Mangalore, Prince du sucre et Saint du (8éichel

Tournier, 1983, éd. Gallimard). Ou encore le regérdes citations intertextuelles dans des

pastiches commke Petit Chaperon VeliSolotareff et Nadja, 1989, éd. L'Ecole des Lsisir

% Autre versant de la validité relative des fondetmetes arguments invoqués lors des débats heugstigoir
ci-dessous.
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les hésitations sur le statut du narratduégave du ZéphyrChris van Allsburg, 1984, éd.
L'Ecole des Loisirs Qui a peur du loup ,?Fanny Joly, 1989, éd. Rouge et Or ; et bien sar
Alice au Pays des Merveillesu deux narrateurs alternent) ou sur l'identitéhéros (e
voyage d'OregonRascal, Joos, 1993, éd. L’'Ecole des Loisirs hisSaublier la manipulation
des durées et de la chronologe§ souvenirs d'enfanc&ina Willner-Pardo, 1998, éd.
Epigones Une histoire a quatre voj@Anthony Brown, 1999, éd. Kaléidoscop&}e qu'il me
semble important de mentionner, c'est la qualit@ efiversité de la production en littérature
de jeunesse, tout particulierement en ce qui coectrs albums. Cette forme particuliere
d'ouvrages a l'avantage de fournir des histoirespi&tes sous un format suffisamment réduit
pour faire I'objet d'une lecture intégrale en ueels séquence. Apparait au fil des séquences
didactiques l'idée que chaque texte de fictionfoastion du probléme littéraire qu'il pose au
lecteur, porte en lui lI'organisation méme de saatéhe de découverte. La construction du
sens d'un tel écrit va s'effectuer progressivenamplusieurs étapes. Mais leur ordre dépend
bien plus des caractéristiques propres au texte duee quelconque méthode générale
applicable a tous les supports.

Avant de conclure a propos des textes de fictieryoudrais encore ouvrir la question de la
modélisation de I'existence qu'ils nous proposent,ce qu'ils visent le général sous le
singulier par l'universalité des mythes (Ricceur3198 137 ; Bettelheim 1976). Le récit, par
la sélection des contenus et des relations queiteopu sein de son monde possible, libere les
événements de la gangue du quotidien, de leurglic@dions habituelles. lls se rendent dés
lors disponibles pour acquérir une nouvelle sigation.

Une expérience menée avec des éleves de dix amsépeumentionnée. Un extrait du
Robinson Crusode D. Defoe a été étudié en classe : Robinson prendredi a son service,
I'habille, I'initie a la tradition culinaire du clreau bouilli, etc. Bref, "c'est généreux de la par
de Robinson de s'occuper de Vendredi comme ilaité fun éleve). La lecture inférentielle
est menée a bien, on a méme retenu un terme géedrmur toutes les bonnes actions de
Robinson envers Vendredi : générosite.

Vient la lecture d'un passage \dendredi ou la vie sauvagke M. Tournier. La succession des
deux approches du mythe de Robinson fait appa@d@searactéristiques du texte initial qui a
premiére vue étaient passées inapercues, tantselieblaient normales. On se rend compte
gue Robinson en a trop fait, et que finalemenst gdutét Vendredi, l'autochtone, qui est
adapté a la vie sur cette ile : "Dans le premidietec'est Vendredi qui ressemble a Robinson,
d'ailleurs a la fin du premier texte, il ditéature'. "Dans le deuxieme texte, on a l'impression
gue Vendredi sait faire beaucoup de choses maimtena

Donnons nous aussi a nos lecteurs l'occasion dérenaqu'ils savent beaucoup de choses et
gu'ils sont capables d'élever le débat. Par leurscaux textes narratifs, des themes relevant
habituellement de la philosophie sont rendus alibedaa des éleves citoyens. Dans I'exemple
cité ci-dessus, les couples antagonistes colomialis fraternité, et culture / nature ont été
mise en évidence et leurs relations (un peu) axpds.

L'identification cathartique ne se justifie cepemdgue pour autant qu'elle nous permet de
repérer les normes d'action que le texte ébauctders il nous appartient de poursuivre la
définition (Jauss 1978, p. 130). Aussi, la soluttnnos conflits intérieurs ne doit pas étre
trouvée dans le texte, mais dans sa lecture (@otires). Congus sous cet angle, les écrits
fictionnels poussent le lecteur a prendre conseiahe fonctionnement de la société dans
laquelle il vit (ou plutdt, des difféerents réseasociaux auxquels il est affilié). C'est ce sur
guoi insiste C. Bruel (1992, p. 28), directeur dedtions Le Sourire qui Mord : "Dans la
littérature, on peut aisément distinguer quatre coug grands moteurs : les questions
métaphysiques, tout ce qui a rapport a la reprastuctes forces de travail, a la sexualité, a
I'amour, au corps en général, et c'est tout.” Og'@ennera donc pas que les récits aillent de
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la confirmation de l'ordre établi jusqu'a sa ctitget méme a la dérision du réel (Ricoeur
1983, p. 150). La lecture devient la un exercicénsi@anodin mais sans doute plus motivant,
du CP ala fin du college, et au-dela.
Méme si explicitement ils revendiquent une pore&férentielle nulle, ces textes n'en ont pas
moins parfois une dénotation métaphorique, allégeri en ce que ce qui advient a leurs
personnages va servir d'exemple, va étre danserntee mesure généralisé a un ensemble
de situations réelles analogues. La fiction n'est ge ce point de vue t®ntraire de la
réalité : elle nous communique quelque chagwoposde la réalité ; ce n'est une affaire ni
d'opposition (auquel cas le livre demeurerait €earau lecteur), ni d'identification (la, le
lecteur "tomberait" dans le livre), mais d'intets@t : au moment ou la fiction se referme sur
elle-méme, son interprétation "ouvre un abime daotse monde, c'est-a-dire dans notre
appréhension symbolique du monde" (Ricoeur 19841 ).
Pour aider de jeunes lecteurs a aller dans ce $&erierme scolaire nous offre un levier
didactique des plus puissants, le groupe classe.a@gort est validé par les recherches
entreprises dans la lignée de Vygotski : les famstipsychiques supérieures sont accessibles
tout d'abord de facon externe avec l'aide de kadw des pairs et ensuite seulement de fagon
interne, la réflexion consciente jouant alors e ide voix seconde, autorisant de la sorte la
rotation des points de vue.
Durant ces activités collectives de lecture, ijisa
- de s'entendre sur le (les) sens du texte ;
- de réfléchir sur l'agir des personnages, sur lEsivaqu'ils acceptent ;
- de réfléchir aussi, a un niveau métacognitif, sarsignification de la diversité des
interprétations fournies a propos des deux poirésguents.
Le risque de délire se trouve de ce fait amoindii f& caractere public donné aux
interprétations de chacun. Et ceci non dans ungevike normalisation des lectures par la
pression du groupe (ou de sa majorité, ou de seelg, ou de I'enseignant), mais uniquement
pour montrer a chacun que sa penséecesipréhensiblepar autrui, méme si autrui ne
I'acceptepas forcément, ne la fait pas sienne (voir chaijr

En conclusion a la synthese de mon ouvrage de 320@®udrais insister sur la nécessité de
l'interprétation, et ce, quel que soit le texterdBola lecture consiste selon moi en un travail
de sémiosis dans lequel chaque lecteur constrogressivement une chaine d'interprétants,
témoin de son activité et de sa prise de risqueuBylan didactique, cette approche réclame
une double ouverture des dispositifs d'enseignerapprentissage. Ouverture tout d'abord

aux textes. Chacun réclamera une trame distingte@smondant aux problemes spécifiques
gu'il pose. Ouverture ensuite aux éleves. Il sereor@é a chacun le droit (et donc la

responsabilité) d'explorer le texte, le documeatrpen établir petit a petit une interprétation

recevable. Non pas celle imaginée par I'enseigmaaits I'une de celles que le groupe de ses
pairs peut considérer comme plausible (Eco 1992).

Finalement, I'essentiel est peut-étre de renonaeereaattitude servile par rapport a l'autorité

(du texte, de l'auteur, de I'enseignant), alors lqukecture réclame du jeu, méme au sens
meécanique du terme, entre I'écrit et ses récepteurs

Lire en Sciences

Apres avoir retracé mes recherches concernantristretion du sens de I'écrit du point de
vue du frangais langue maternelle, je voudraiefatat des résultats obtenus avec la méme
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approche mais en didactique des sciences expéatasntle m'appuie pour cela sur deux

publications :

- L'éleve, un interpréte professionngkter, n° 21, pp. 181-200 (Weisser 1995c),

- Photographie et schéma : quelle lecture des signagjues en sciences expérimentales ?,
Revue Francaise de Pédagogia®125, pp. 69-81 (Weisser 1998b).

La premiére se situe au confluent de I'épistémelalg Bachelard et de la sémiotique de

Peirce. Les obstacles épistéemologiques que lemsposition scolaire (voir Fabre 1995)

présente comme freinant les progrés des appretrantgent souvent leur origine dans les

compétences pragmatiques de ces derniers. Jamaisai@s de leurs circonstances
d'émergence, elles n'en sont pas moins mémorisgele gujet du fait de leur efficacité en
contexte. Nous retrouvons la l'idée peircéenneéhdditude comme interprétant logique final

(Peirce 1978, p. 136). Le probleme est que cettmaiesance n'est pas disponible sur un

mode symbolique. L'éléve ne parvient donc pasratlavailler consciemment. Il s'agir d'un

savoir non questionné parce que non guestionnbbiee des taches de I'enseignant consiste
justement & rendre présentes & l'esprit des hasittrdp rapidement automatis€epour
pouvoir dans un moment de pause métacognitive alyser la pertinence. Si I'on n'apprend
pas qu'a lI'école, il n'y a qu'a I'école que I'oprapd a apprendre.

La premiére phase d'une séquence didactique pqaraconséquent étre consacrée a

demander aux éleves de mettre en signes leurs mante personnelles, pour ensuite les

livrer a l'interprétation. Conformément au princigee sémiosis illimitée (Peirce 1978, p. 219),

il nous parait dés lors possible d'imaginer uneigeran question et une modification de ce

savoir initial. Le progrés des connaissances dewhaerait favorisé par la confrontation

interpersonnelle, par l'appel a des méthodes raites proposées par l'enseignant, en
référence a des phénomenes empiriques ou a deslemoti@oriques invoqués pour

vérification. Concgu de la sorte, l'apprentissaggmend pas forcément la forme d'un repentir
bachelardien mais d'une restructuration progressitemporaire de I'encyclopédie du sujet.

Comme je lindiquais dans ma thése (ci-dessus p.ld2Zhizome I'emporte sur l'arbre de

Porphyre, c'est-a-dire que I'éléve sera amenéppttit

- a accepter des réaménagements provisoires d'unpclgamsavoir selon les modes
d'approche d'un phénomene,

- a accepter de tenir pour valides différents modéliesprétatifs d'un méme donné percu,
selon la discipline scolaire en particulier (tedgte vs sciences physiques dans le cas
présent).

L'étude expérimentale menée en Cycle lll étudiedle de la perception premiere comme

source potentielle d'obstacles (Bachelard 1938,28g36). Mais en quoi cette perception

peut-elle étre dite premiére ? La sémiologie naseigne qu'elle dépend surtout des codes de
représentation mis en ceuvre. Le dessin, voire tdaoghaphie d'un objet n'ont que peu de
points communs avec le référént "Il existe un code iconique qui établit I'équimce entre

un certain signe graphique et un élément pertiderdode de reconnaissance” (Eco 1972, pp.

178-179). Les éléves vont donc lire le visible #@tipal'un systéme socialisé d'attentes qui

engendrent leurs hypothéses perceptives. La téhierdeignant est de les aider a mobiliser

a bon escient les méthodes de décodage et d'ittipn propres a chacune des disciplines

scolaires. La perception ne peut plus de ce pa@nvuk étre considérée comme premiere,

puisqu'elle est sous-tendue par une conceptiordamtiéadu monde. En particulier, elle n'est
pas achevée quand commence le processus d'inatigmetc’'est-a-dire d'attribution d'une
signification au perceptible. Bien au contraireertains événements ne sont promus au rang
de signe qu'a la suite d'un début de lecture, etogent attribué un réle de confirmation

* Nous retrouvons |a l'idée de coutume scolairegy.o83 ci-dessus.
% Je reviendrai sur la question du degré d'iconitités la synthése de mon second article (Weis€8b)9
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perceptive a une hypothése préexistante. Entrejd¢ at le perceptible s'insére ainsi toujours
la médiation des codes socialisés (voir chapid#ecbapres).

A l'occasion de lintroduction de I'électricité dann Cours Moyen, il a été demandé aux
eléves d'allumer une ampoule avec une pile etided Observation des groupes montre des
comportements qui témoignent de décalages initeare les savoirs mobilisés et ceux que
I'on cherche a faire reconstruire. L'interprétataes consignes tout d'abord donne lieu a
guelques variations. Certains par exemple s'ingéraeutiliser tout le matériel fourni. Si
I'enseignant distribue cing fils, c'est qu'il a ldennes raisons de le faire ! La maxime de
guantité (Grice 1979) est promptement rétabliel'pdérence de ce sous-entendu (voir p. 25
ci-dessus). D'autres a l'inverse (mais sur la bdasa méme habitude conversationnelle) font
appel a des objets récupérés dans leur cartablesptigfaire a la consigne. La "lecture" des
composants nécessaires témoigne ensuite elle @eidai richesse des chaines sémiosiques
actualisées. Certains considérent que la marquia géle a de limportané® ou que la
couleur des fils est en rapport avec leurs pragsighysiques, ou encore que les positions
relatives de la pile et de I'ampoule modifientpagnomeénes observés. Il apparait aux yeux de
I'observateur que tout le perceptible ne fait passsou plutét, ne doit pas faire s€nses
détails surnuméraires (du point de vue de l'expentqaissent aussi importants aux éléves que
ceux qui déterminent les faits pergus.

Comme le prévoit Ch. S. Peirce, un signe nous @neap toujours un peu plus a travers la
nouvelle interprétation qu'il nous propose (Tiagrcal002, p. 33). Il n'existe pas de renvoi
direct, binaire, de lui a son objet : "Toute prdpors implique donc une référence a un objet,
qui elle-méme est rendue possible par une repsamt(son interprétant) qui l'interprete”
(ibid., p. 32). L'opération de prédication réalisée dang message nous force a choisir un
point de vue pour parler du référent, et un sdalfais (j'ai déja abordé en plusieurs endroits
ci-dessus la question des présupposés a aimaraerdtiser). Et c'est l'interprétant du signe, a
son tour réinterprété, qui joue ce rble de traductde mediateurilfid., p. 42). Seule cette
approche sémiotique triadique permet de prendreoempte la diversité des réactions des
apprenants placés devant un méme dispositif diglastia travers la notion unificatrice
d'interprétant. De la sorte, les difficultés derfgwéhension" relevées en cours vont pouvoir
étre analysées eu égard aux codes retenus, awenasrihférés. Les situations d'apprentissage
gagneront également a étre aménagées de facorifirclas attentes de I'enseignant, a éviter
apparition de phénoménes de sur-interprétationlesu enfants essaient de deviner les
intentions de l'adulte au lieu de se référer atleagon probléme.

Quant a lui, le concept peircéen de chaine sémiesin droit infinie rend compte au plan
langagier de la possibilité des apprentissagepaléers successifs de complexité croissante
(Giordan 1989, p. 253). Cette relativité des cossaces chérement acquises, cette
perception du savoir scolaire comme temporaire, ifiafde, ne manquent pas cependant
d'apparaitre comme anxiogéenes aux yeux des appsehas encourager au plan métacognitif
a accepter de remettre en cause leurs connaisgaaEss par une explicitation nécessaire du
contrat didactique (s'agissant du droit a l'erneotamment) dans le but de leur assurer la
sécurité affective indispensable.

% Ce dont la publicité s'ingénie & les convaincre fprés jour.

" Ce qui est inexact ici, que 'on s'efforcera desfaomprendre aux éléves... mais qui redeviendrtineet
dans la lecture des valeurs des résistances ou ldabsanchement du buzzer. Le modeéle du rhizome,
réaménagement local et temporaire d'une partieedeykclopédie du sujet, doit plus que jamais nospirer
sous peine d'amener les éléves a concevoir lerssemiaire comme définitif, exhaustif, quasi sapodir tout
dire.

% 3. Johsua (1989, p. 306) nous met pour cetterraisogarde contre lillusoire transparence d'unaadéhe
didactique reposant exclusivement sur I'expérintemtanductiviste "dans laquelle I'éléve est cetre@iver la

loi physique a partir de constatations issues dsimele observation des faits.”

79



L'étude a laquelle je me réfere s'achéve par yapall'un interprétant particulier. Apres
guelques séquences d'électricite, il a été propmsé éleves de rédiger un modele
(représentation analogique d'un phénoméne non gidyie) "capable d'expliquer le circuit
électriqgue a un enfant plus jeune”. Suite a urt éulividuel, quelques textes ont été enrichis
collectivement. La classe a imaginé par exempleatkeparer les fils & un circuit automobile,
sur lequel tourne une voiture représentant I'é@dr Une station service lui fournit de
I'énergie, a l'instar de la pile, une voie a samgue figure la diode électroluminescente. Mais
le probleme qui apparait au cours de la discusssbrque I'électricité, qui allume I'ampoule,
est présente de facon ininterrompue en tout paintcidcuit. D'ou l'idée d'augmenter le
nombre de véhicules qui se suivent, jusqu'a un eimeblage qui se déplace... Ce modéle
peut sembler particulierement surréaliste. Sanstedaaussi n'apporterait-il que peu
d'éclaircissements a un néophyte. Mais ce n'esfapaes qui nous intéresse. Il convient a tout
le moins de souligner qu'il n'est pas beaucoup ahssirde que nombre d'autres modéles du
circuit électrique. Prenons par exemple celui dintrretenu par S. Johsua et J.J. Dupin (1993,
p. 375). Il est formé de wagons uniquement, seag@pk sur une voie circulaire, poussés en
un point du circuit par quelques ouvriers, un segnes pente faisant office de résistance.
Trés proches de la réalité du représentant au tlépamodeéles deviennent de plus en plus
étranges a mesure que l'on s'efforce d'intégrerodeelles caractéristiques du représenté. lls
avouent ainsi leur statut de signe. Il y a analogés non identité, représentation mais non
duplication (voir Eco 1992, p. 251 pour les nuaneese "modele a I'échelle” et "modéles
analogiques"), le processus sémiosique peut esegpeursuivre. lls montrent aussi le danger
gu'il y a de confondre la carte avec le territoge,d'autres termes, le risque toujours présent
d'attribuer indiment au représenté des caractgrestidu représentdnt

Centré initialement sur la difficulté de passerpduceptible a une sélection du percu et a sa
mise en forme symbolique, cet article aura finalethpermis d'attirer aussi l'attention sur la
difficulté inhérente a l'acte méme de représemilais comme dans le cas de la lecture de
textes littéraires (voir ci-dessus), une intergiéta qui s'égare ou qui S'interrompt
prématurément est préférable selon moi & une absknprise de risque par I'é1&%e

La seconde recherche portant sur la lecture desitdg didactiques par des éleves en cours
de sciences étudie la différence d'appréhensiomalx types de signes iconiques : la
photographie et le schéma. On se rappelle que tesetrichotomies définies par Ch. S.
Peirce (1978, pp. 32 et 139) construit les catégodie signes en fonction de leurs relations
avec l'objet représenté. Les indices le représeman contiguité, les icones sont dans un
rapport de ressemblance, et les symboles y renvesbon une loi arbitraire.

Plus encore que la langue, les images, icOnes ghantres, passent pour étre "transparentes”,
c'est-a-dire pour livrer leur signification par deul fait d'avoir été percues. Conservant la
méme approche théorique que précédemment, je migeesur la variété interprétative a
laquelle donne lieu la lecture soit d'un schémat dwoine photographie, soit des deux
simultanément. Une méme consigne, "Ecrivez ce quis voyez", est soumise a une classe
de Cours Moyen répartie en trois groupes seloi tesument(s) distribué(s).

% Ce danger existe méme au niveau des enseignasitsia discussion sur le site de La Main a la RBapgopos
du respect ou non de I'échelle dans un modéle stérag solaire (p. 57 ci-dessus).
10p, 76 ci-dessus.
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raySns du soleil

\*\\“k{“ \\

miroir

Photographzie Schéma

Ce travail s'effectue en-dehors de tout contexdeiplinaire. La neutralité de la consigne, le
fait de ne pas écrire dans un cahier particuliesrear une simple feuille blanche, la mise a
disposition de documents qui ne sont extraits diawtes manuels de la classe, toutes ces
précautions méthodologiques évitent aux éleves dbiliser des savoirs et savoir-faire
particuliers. Les icones, par-dela leur variét&ereent-elles toutes les mémes possibilités
interprétatives aux apprenants ? Si non, est-icjedx d'en préférer certaines a d'autres ? d'en
présenter certaines avant d'autres ?

Les écrits des apprenants qui n'ont vu que la ghaphie (groupe A) prennent généralement
la forme de phrases complétes, en relation les anes les autres, alors que ceux qui ont
observé uniguement le schéma procédent davantagésies. Les textes de ce premier
groupe cherchent & étre exhaustifs et mentionesrdifférents plans de l'image, détaillent les
parties du four solaire (qui n'est pas reconnu cenet), du paysage. lls se placent dans le
champ disciplinaire qu'ils considérent comme pertin(la géographie, les sciences, les arts
plastiques) et y maintiennent leur propos. lls raarg en fait leur sensibilité a conserver une
seule isotopie de résolutiffy un unique principe d'organisation de linterpiéta de la
photographie, et en amont un méme critere de s@tectu percu, de restriction du
perceptible. En temps normal, cette tache est mrmseharge par I'enseignant qui, dans les
phases initiales d'une séquence, construit avetasae le contexte disciplinaire et notionnel
adéquat.

Quand le schéma était fourni (groupes B et C),udét du (des) document(s) a
systématiguement été versée dans le champ descesie@ertaines disciplines scolaires
présentent ainsi aux yeux des éléves des lienslégigs avec des formes iconiques
particulieres (la carte géographique, les équatagébriques, les lois physiques, etc.). Les
écrits produits dans cette modalité expérimentatg £n général I'nypothese d'une utilité
technique de l'objet représenté. Les rapports desreééléments percus ne sont plus congus
selon un ordre spatial, topologique, mais fonct@ngn fait sur un schéma, l'important a été
distingué de l'accessoire avant méme le début alwaitrde I'éléve. La photographie déja
manifeste un certain degré de mise en scene duS@elénonciateur a choisi un cadrage, une
composition des plans, un angle de prise de vue giguifier quelque chose. Mais le schéma
pousse la synecdoque plus loin encore, poursuitmaument de son encodage cette
interprétation du réel. Aussi, plus que la photpgre, porte-t-il la marque d'une transposition
didactique, et les (rares) objets qu'il représeonteespondent point par point aux objets que
I'éléve a a percevoir dans le cadre d'un appragisdéterminé. Le schéma en tant que signe
iconique figure ce faisant une tentative pour aintire la forme de |'expression a respecter
une forme du contenu préétablie (Tardy 1991), sdarprétation se révele étre des plus
finalisées. La suite de l'analyse confirme cettéeidLes éleves qui n'ont vu que la

101p 68 ci-dessus.
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photographie dénomment les différentes partiesim@de : montagnes, immeubles, allées,
véhicules, etc. Seuls ceux qui ont eu accés aunmschgroposent une dénomination
d'ensemble : moulin solaire, usine électrique. B'icbne a l'autre, I'échelle des percepts
réunis en une "bonne forme" varie, pour aller jismagxi marges de lI'image dans le cas du
schéma. S'agissant de la photographie, les pieggsudzle sont nommées mais laissées
éparses par défaut d'hypothése unificatffcée schéma autorise le franchissement de I'étape
suivante, méme si les lectures totalisantes pr@soggar les éleves n'identifient pas
exactement le four solaire d'Odeillo (mais ce it'é@tallement I'objectif de leur travail).

Le schéma cependant souléve d'autres difficult&&adit d'un signe hybride mélant éléments
iconiques (les miroirs vus de profil), éléments bphiques (les dénominations de certaines de
ses parties), éléments indiciaires (les segmentseguésentent les rayons du soleil). La
signification de chacun de ces traits se préciss smfluence cotextuelle de tous les autres,
grace a l'identification du type de code auquehgpartiennent. Les noms individualisent les
objets, les fleches les mettent en relation, quiapgrenant ne confond pas rayons du soleil et
fleches de renvoi (un méme signifiant pour deuxifigs différents, relevant de plus de deux
types de signes : symbolesindices).

Que ressort-il finalement de cette étude ? Quettmdage des signes iconiques présentant
une certaine dose d'arbitraire (le schéma plut@ Iguphotographie) est plus fructueux
s'agissant de la production de connaissances papl@enants, méme s'il présente quelques
écueils spécifiques. La photographie, par la regmadgion d'éléments contextuels peu
pertinents (les montagnes, les véhicules des wisite..), tend a disperser l'attention du
spectateur et, de toute facon, a ne représentelecgiegulier. Le schéma a l'inverse est pris
déja dans une démarche de généralisation qui daheacldégager des caractéristiques
nécessaires (sur un plan scientifique) ou utileéan(cgoint de vue technologique). On
remarque d'ailleurs dans les textes des éléeveplusegrande densité de déterminants définis
dans la description de la photographie, indéfioigrge schéma.

L'analyse des travaux composant le corpus d'étads mmene finalement & dépasser la
question initiale pour évoquer le probléme de lagia des signes iconiqu8s Ces derniers,
comme on se le rappelle, ont été définis par CIRes8ce comme entretenant une relation de
similarité avec l'objet qu'ils représentent. Ce mjempéche pas qu'ils soient le résultat d'une
intention de signifier, et non de simples décalqllese réalité préexistante. Leur énonciateur
use pour ce faire d'un certain nombre de convestftbrOn s'en convaincra en observant
successivement un portrait peint, une caricatune,photographie d'une méme personne. Le
signe iconique se doit donc de produire les progsiculturelles attribuées a I'objet (Eco
1992, p. 97). Leur prédominance dans le schémaaerdernier plus facile & interpréter par
les apprenants, comme le montre cette expéri®hcen relévera entre autres que le
document fourni aux groupes B et C ne représergehqit des rayons du soleil, précisément
ceux qui viennent frapper les huit miroirs plansut.trajectoire en est rendue plus lisible, la
compréhension du fonctionnement de l'objet techmigm est facilitée. Mais quelques
réflexions erronées pourraient étre induites clesz dleves. Qu'y a-t-il entre deux rayons

1920 retrouve cette méme difficulté de I'observaties sources analogiques dans la formation deigeas¢s.

Quand un néophyte reléve les comportements d'uargxpa beaucoup de mal a les mettre en relatien.
processus interprétatif s'arréte en chemin, I'alessetune hypothése globale qui apporterait de Feremce
empéche méme dans une certaine mesure de perceifil y aurait d'intéressant.

193 Nous avons un peu plus haut émis quelques id@espids de I'analogie dans le cadre de la modéisatn

sciences a I'école élémentaire.

194 voir par exemple S. E. Larsen (2002, p. 456) pme sémiotique des espaces naturels urbains deyalus

iconique et en méme temps de plus conventionnehcuérc, qu'un jardin a la francaise, etc. Ch.&ce n'a
d'ailleurs jamais écrit qu'un signe devait ne reteyue de I'une de ces trois catégories a la fois.

1% voir aussi dans le chapitre précédent, l'artialels lecture des graphiques.
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immédiatement voisins ? du vide ? Qui a si bieigdites rayons vers les mirdit§ ? On

remarque que selon les intentions didactiques duwegieur de l'icbne, les codes de

représentation invoqués vont changer. On ne scliggmads ce que I'on voit, mais ce qu'on

sait. Quelles attitudes professionnelles adoptersapour amener les apprenants vers la

maitrise des signes iconiques ? J'en Vvois trois :

- susciter la lecture du signe iconique a partir'é@mission d'une hypothése interprétative a
laquelle on cherchera des confirmations perceptives

- utiliser les photographies, code faible, surtoutirpposer les probléemes, et non pour
trouver de l'information. Il serait nécessaire patieindre ce second but au moins de les
mettre en séquence (chronologique) ou en seérigq(e) voire de leur adjoindre un
cotexte ;

- doubler la perception d'icones par des échangdsmwer qui visent a mettre a jour les
systemes d'attentes par la confrontation des iritEons.

Ce qui revient finalement a formuler le principévamt : enseigner non pas des faits, mais des

relations.

5.4. La médiation par le signe

Si je voulais résumer le processus de spécificateoma problématique telle qu'elle apparait
au fil de ces pages, je dirais gqu'elle se focadige I'activité des apprenants, une activité
langagiere, sémiosique, extériorisée a traversclednes d'interprétants qu'ils actualisent
chacun. L'attention que je porte a ces manifestatiblune compréhension en train de se faire
s'inscrit dans une filiation peircéenne telle gaeptésente notamment U. Eco. L'Ecole de
Constance (Jauss, Iser) a par ailleurs éveillé im@&nét pour I'engagement du récepteur dans
la construction du sens. Par rapport a ces appsdbléeriques qui considérent les interactants
comme des sujets experts, mon souci principal @drale préciser autant que faire se peut ce
qui tient a la spécificité des moments d'appreatjes

Ont pour l'instant été explorées des voies paréied a un outil (les TIC, chapitre 5.2) ou a
des disciplines d'enseignement (le francais langaternelle, les sciences expérimentales,
chapitre 5.3). Il me reste pour achever ce chagpitggnéraliser le propos. J'opposerai dans
une premier temps deux conceptions du fonctionnerdencomportement humain, qui
choisissent de le décrire sous la forme l'une dEgasus dyadiques, l'autre de relations
triadiques (Weisser 1998a, 1998c, 2000a). J'ékirginsuite ma réflexion en avancant
guelques propositions pour une pédagogie de I'twreefWeisser 1997a), qui justement tente
de prendre en compte et de favoriser l'investisaes@miosique de 'apprenant.

Processus dyadiques vs processus triadiques

C'est le Centre Interuniversitaire de Recherchesrdisciplinaires en Didactique (Université
Marc Bloch, Strasbourg 1) qui a publié le textenpipal de cette partie de ma synthése d'HDR
(Weisser 1998c). J'y fais appel a la sémiotiqu€deS. Peirce pour essayer de dépasser la
stricte correspondance Signifiant / Signifié. Oaula constaté a travers les recherches
mentionnées depuis le début du chapitre 5, laioelatidactique ne peut étre lue comme le

108 opstacle épistémologique fonctionnaliste ou aninidtartefact ou les attentes humaines détermgmrées

événements physiques. Un buvard, c'est fait paer rébuillé, la nuit existe parce que nous avon®ibede
dormir (arguments extrait du corpus Cycle Il, @hapitre 6).
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simple décodage d'un message univoque qui tragisitey I'enseignant vers I'apprenant. Elle
est bien davantage production et négociation ds. 4ém groupe d'éleves soumis a un méme
flot d'informations présentera en réponse une tealele comportements caractérisée
principalement par sa grande diversité, autant lsuplan des résultats qu'a celui des
démarches. On se trouve facilement devant un suBinterprétations, aux prises avec des
lectures aussi inédites qu'inattendues. Chaqueeagpt "y a mis du sien”, et son autonomie
fonde la relation éducative.

En fait, le sens que I'éleve attribue aux messagggistraux qu'il pergoit ne surgit pag
nihilo'®’. L'interprétation s'effectue & travers le filtre ld représentation qu'il se donne de la
situation d'interaction. On y trouve péle-méle d@éments relevant du cotexte le plus
immédiat, une référence aux phases précédentessdgjlience didactique, un investissement
de ce que les uns et les autres croient étre le giydagogique de I'enseignant, des
interventions massives de la coutume scolaire ely &t¢°®. Pour éviter que I'apprenant ne
s'appuie davantage sur le contexte habituel quéesurontraintes inhérentes a la situation—
probleme a élucider, il vaut mieux dés lors étnesphttentif aux processus d'apprentissage
gu'a leurs produits, enseigner la facon de trouwer(des) solution(s), plutét que la solution
elle-méme. Aussi ne pourra-t-on rechercher un cotepent - réponse immédiat et
meécanique, mais au contraire tenter de faire @melif ces chaines interprétatives par
lesquelles chaque apprenant prend la situatiorctiigee a son compte.

Pour ce faire, la culture humaine met a notre digiom deux sortes d'outils, les instruments
psychologiques et les instruments techniques. temiprs, élaborations artificielles d'origine
sociale, sont destinés au contrdle du comporteqmeqre ou de celui d'autrui. Les seconds
visent a la maitrise des processus de la naturgofgki 1930, p. 39). Les dispositifs
d'apprentissage mélent effectivement les deuxtregisprincipalement quand ils s'élaborent a
l'intérieur du paradigme socio-constructiviste (vohapitre 6). Il convient d'ailleurs de
souligner que l'usage des instruments techniquesasesmet généralement au moyen du
langage. lls ne deviennent donc pleinement instnisngue quand ils sont "parlés"”, quand
leur fonctionnement est mis a distance par un guelge moyen de représentation (voir
Weisser 2005é}°. Ce que confirme P. Rabardel quand il nous rappele l'artefact n'est pas
un objet naturel. Ses modalités d'emploi ont ééarkes au cours d'un travail collectif. Ces
opérations sont comme cristallisées en lui par ceqgtalisation de I'expérience et de la
connaissance (1997, pp. 37-39).

Comme on le voit, dans les deux cas, le rappoduget au monde social ou physique n'est
pas immédiat. Seule la médiation par les systéneesighes lui permet de ressaisir son
expérience quotidienne. "Les animaux peuvent pairclauterre entiere sans briser par la leur
dépendance a I'égard de I'environnement. Pour if@mu contraire, s'élever au-dessus de
I'environnement (...) ne signifie pas quitter soniemnement, mais adopter une nouvelle
position a son égard, une conduite libre et a dcgadont I'accomplissement est toujours
langagier" (Gadamer 1976, p. 297).

On quitte ainsi le paradigme béhavioriste dyadiduenseignement concerne bel et bien la
"boite noire" et admet qu'une part essentielleatzivité de I'éleve s'y déroule préalablement
a tout comportement observable (Weisser 1998a)s Darcadre théorique en Stimulus /
Réponse, un événement A est immanquablement suiviesdénement B et de lui seul. Il est
possible éventuellement de complexifier et dallonge processus déterministe, en
considérant une Réponse donnée comme le Stimul@ndesuivant :

197 pour les relations entre sens du contexte scathineédiation, voir aussi A. Dumas Carré et A. VBzirais
(1998), M. Brossard (1992).

1% v/oir aussi J. Gumperz (1989a, p. 23).

199 Nous retrouvons 1a les deux fonctions de concdipaiin et de communication que Vygotski attritaie
langage (1934 / 1985, p. 38).
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S1- R1(=S2)- R2 (= S3)- R3, etc.

En toute rigueur cependant, S1 mene a chacune sleogairrences a R3. Dans une

perspective triadique au contraire, "un objet séisgon'est jamais clos sur lui-méme, son
institution ne saurait étre posée comme définittvedté des attestations connues et élues, il
existe une réserve d'ouvertures virtuelles" (Tar€g1, p. 229). De ce point de vue, chaque
nouvel interprétant en dit un peu plus que ce turedait déja. Il traduit un angle d'attaque
particulier, il propose un éclairage nouveau, trdduit une nuance, une appréciation. Et
comme il est a son tour interprétable, par le m&uojet ou par autrui, le processus de
sémiosis se ramifie en de nombreuses directioastiité premiére de l'apprenant se situe
par conséquent dans ces moments ou il recoit ulis magistral, mais aussi celui de ses
pairs, mais aussi les signaux émis par le mondsiging.

Une analogie a cette vision triadique peircéenng e trouvée chez Vygotski. Pour lui, "le

rapport entre processus naturels et instrumentauiéire illustré par le schéma suivant :

Dans la mémoire naturelle, un lien associatif dif@éflexe conditionné) A — B s'instaure
entre deux stimuli A et B ; dans la mémoire arigie, mnémotechnique, la mémorisation de
la méme impression se fait a l'aide de linstrumesychologique X (le noeud dans le
mouchoir, le schéma mnémonique)” (Vygotski 19304@). L'appel a cet héritage culturel
(langues naturelles, symboles algébriques, etc.)iffeo radicalement le mode de
fonctionnement et méme le développement de la pedsél'apprenant. L'essentiel réside
donc dans ce que I'on parvient a indiquer au magsrsystemes de signes.

Pour L. J. Prieto, une indication ne peut cependantr lieu que si elle est précédée d'une

incertitude quant a un fait (1966, p. 15). Le chatupossible ne s'ouvre qu'a cette condition.

Un indice prélevé par le récepteur dans le mesgagsdors soit pointer la possibilité qui se

réalise, c'est-a-dire I'amener a interpréter I'éaaonformément aux intentions de I'émetteur,

soit de fagcon moins précise délimiter un sous-eb$eigie possibilités auquel appartient celle
visée par I'émetteur.

Cette perspective conduit a un double questionnemeand on la réinvestit en situation

d'apprentissage :

- lincertitude initiale existe-t-elle, I'éléve rétepr a-t-il été placé en situation de
s'interroger ? Ce qui met l'accent sur I'une desctéristiques essentielles des séquences
didactiques : toute connaissance nouvelle se cardpemme réponse a une guestion et
non comme un savoir gratuit ;

- dans l'affirmative, c'est-a-dire dans le cas otietdion de I'éleve est mise en éveil et
orientée, comment va-t-il sélectionner les événdseperceptibles pertinents a
promouvoir au rang de signes ? Comment va-t-il ism$&ur conférer un sens ?

Un apprentissage réeussi se traduit alors par uichésgement et une complexification des

chaines sémiosiques dont on dispose pour un cldonpé. Ce qui passe par la confrontation
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des systémes d'intercompréhension (Prieto 197546p0), dans laquelle le récepteur essaie
de faire coincider la signification du message ge'icoit avec I'une des classes logiques qu'il
posséde, quitte a rechercher des informations camgaitaires afin de lever une incertitude
partielle, quitte a modifier la forme qu'il donneopisoirement a sa structure cognitive.
L'importance du langage dans la transaction digaetiapparait une nouvelle fois. Elle est
méme renforcée si I'on ajoute que son caractem@é&laxif (Schneuwly 1985, p. 181) va
rendre possible le travail métacognitif (Noél 198(, 18 et 179).

Rien d'étonnant finalement si Moro et Schneuwly9{)%titrent dés leur premiere page "La
médiation, fait central de la psychologie". Alonsegcertaines approches se focalisent sur la
relation Enfant / Environnement (avec un accent snisle premier terme pour les théories
piagétiennes et sur le second pour les béhavisyjstbez Vygotski ce rapport est médiatisé
par le groupe social auquel le sujet appartienhri8awly 1985, p. 171). Les outils, tant
psychologiques que techniques nous l'avons vurosednt entre la nature et 'homme qui
agit. Il revient alors a I'enseignant d'organisettec médiation, tout d'abord par ses choix
d'ingénierie didactique, ensuite en aidant I'éi@Jextraction des informations judicieuses et
a l'inférence des contenus manquants (Vergnaud, pp0©@1-92).

D'un point de vue méthodologique, l'unité d'analgge s'impose au chercheur englobe
simultanément I'apprenant, I'enseignant et le disipais en place (Moro et Rodriguez 1997,
p. 193). On ne saurait se contenter d'étudier eapart les liens tissés entre deux de ces
poles, du fait de la circulation de l'un a l'auteecontenus sémiotisés.

Apprenant
et
connaissances
produits Consignes,
étayages pbiheses éactions physiques et
a valider sociales
Systemes de contraintes et de possibles
Enseignant < , Dispositif didactique

Sélection et mise en scéne

d'éléments du monde physique et social
en vue d'un apprentissage donné

Si l'enseignant soumet des consignes a l'élévet a'gpropos d'un savoir a acquérir. Si
I'apprenant manipule un objet, c'est pour vérifigpertinence de la représentation qu'il se fait
de sa constitution ou de son fonctionnement. Sitlaation d'apprentissage apporte a I'éleve
confirmations et falsifications, c'est parce ge'allra été congue dans ce but par autrui. Etc.
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J'approfondis l'une de ces questions, celle duisgroduit en classe, dans un texte qui
reprend et complete certaines des préoccupatiomsadihese, a propos des problémes de la
définition (Weisser 2000a). Si on en reste a Vykiples concepts scientifiques, c'est-a-dire
ceux qui s'appliqguent en de nombreux contextessoni le fruit d'une abstraction et d'une
généralisation, ne se développent pas comme leeptmnquotidiens (1934 / 1985, p. 281). lls
doivent étre transmis par le lang&geD'autre part, quoi de plus normal pour un enseign
gue de chercher a définir précisément ce qu'ilatteea transmettre ? S'il est un acquis de la
Pédagogie Par Objectifs, c'est peut-€étre bien egitgence de clarté, ne serait-ce que pour se
mettre en état d'évaluer ce que I'on prétend aamieigné et uniquement cela. Mais cette
tache recele un nombre important d'embdches. Derddyr elles ne relevent pas
d'approximations techniques mais plutét de la matu@me de ce qu'est une définition.

Je pars dans cet article de I'exemple de B. M.hBaxir ici chapitre 5.2, Weisser 1995b). A
la lecture de son ouvrage apparait une premiericudi€, celle de la circularité des
définitions. Autrement dit, la question de l'ordtans lequel aborder les notions. Dans sa
définition du concept de Pays, elle fait appeid@é& de Frontiere. Mais comment enseigner ce
gu'est une frontiére a quelqu'un qui ne sait pasrence qu'est un pays ? Dans sa définition
du concept d'Attribut du Sujet, elle évoque lesbésrd'Etat. Mais leur ensemble parait bien
perméable : n'a-t-on pas besoin de savoir déjautastqun attribut pour en identifier un
nouveau membre? ("Picasso passe pour un grandgjeintpasser pour"”, verbe d'état ?).
Supposons ce premier obstacle surmonté. Se posgeelasquestion du renvoi a l'infini. Le
genre "Chauve-souris" reléve de la classe "Mamauiiféqui elle-méme s'inscrit dans le réegne
"animal”. Et aprés ? L'Attribut du sujet est souven Adjectif qualificatif. Et I'Adjectif
qualificatif ? Un mot ? Un mot qui qualifie ?... Hiras ?

A ces deux difficultés, nous examinerons successi les solutions proposées par Aristote,
E. Goblot et U. Eco.

Pour le premier d'entre eugdconds Analytiquegd. 1987), la définition d'un concept se
compose de la succession ordonnées des différapéesfiqgues (relations d'hyponymes a
hyperonymes). La liste des attributs composant dmpréhension d'un concept est par
conséquent exhaustive, ordonnée et finie. Il neragawexister de circularité dans les
définitions. L'origine de ces arbres logiques @sbetre formée de "notions impartageables
intuitives".

E. Goblot (1947) distingue a co6té de la comprélmnsitale d'Aristote ce qu'il appelle la
compréhension décisoire. Elle se limite a I'ensemis attributs qui empéchent toute
confusion avec un concept voisin. Un concept daenéoncoit alors comme l'intersection des
genres super-ordonnés définis par les criterequstdl définit ainsi des droites paralleles
comme

- des lignes droitess§ courbes),

- coplanaires\squelconques),

- non sécanteyg§sécantes).

A partir de ces trois criteres, on peut reconstrautant de définitions "aristotéliciennes" par
genre supérieur et différence spécifique :

Genre :lignes droites coplanaires
Différence spécifique :lignes non sécantes

10 G, Vergnaud (2000, p. 30) émet quelques résenas gropos en soulignant que les didactiques desuel
montrent qu'on apprend aussi par expérience. Mausg-gn expérimenter sans mots pour prévoir, puigr po
observer ou mesurer, et enfin pour interpréterésgltats ? (voir chapitre 6, Weisser 2003a enquaidr).
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Genre : lignes coplanaires non sécantes
Différence spécifique :lignes droites

Genre : lignes droites non sécantes
Différence spécifique lignes coplanaires

La définition d'un concept n'est plus unique chezGBblot, les attributs n'en sont plus
hiérarchisés, chacun a son tour peut servir dérdifice spécifique. Il existe donc autant de
définitions possibles que d'attributs décisifs. flan pédagogique, alors que du point de vue
aristotélicien les connaissances nouvelles s'enehaitelon un ordre préétabli, la notion de
prérequis n'est plus ici pertinente. De facon phéxise, I'enseignant a le choix de I'ordre dans
lequel il décide d'aborder les notions (I'idéetdlidéfinition progressive n'apparait cependant
pas chez E. Goblot). L'enseignement des mathénestiqne procede pas en partant des
axiomes initiaux, par exemple. Le réseau concepseldéveloppe en tache d'huile,
concentriquement, plutét qu'en parcourant danssaake direction un arbre logique.

Reste le probleme du genre origine. Chez Arisleenotions élémentaires sont par essence
indéfinissables. Plus on gagne en extension, pluinpréhension s'appauvrit, quand l'une
est maximale, l'autre tend vers zéro. E. Goblotépeclaisser a l'auteur de la définition le
choix du point de départ, selon ses intentiongrskl pertinence qu'il décide de retenir. Dans
ce cas, les relations d’hyponyme a hyperonyme pedwd bien s'inverser. Il en ressort que
I'enseignant est relativement libre de détermieguél de deux concepts est prérequis par
l'autre. Les possibilités de transposition didactig'en trouvent étendues.

U. Eco oppose les arbres logiques, qu'il nommeiaticaires a la maniere commune de
comprendre et d'interpréter, qu'il rapproche deacielopédie. On peut illustrer le
fonctionnement du premier par I'exemple suivantgRgre, éd. 1947, p. 19) :

Substance

AN

Corporelle Incorporelle

2\

Animée Inanimée

AN

Sensible Insensible
(Animal)

A

Rationnelle Irrationnelle

AN

Mortelle Immortelle
(Homme) (Dieu)
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Cet arbre permet de différencier 'homme et le dieais pas 'hnomme et le cheval : ce qui les
oppose, c'est le caractére rationnel du premi@tjonnel du second, alors gu'ils sont mortels
tous deux.

D’ou un nouvel arbre :

Animal

/N

Mortel Immortel

AN

Rationnel Irrationnel
(Homme) (Cheval)

Méme en acceptant le codt théorique causé pag aetersion de l'ordre des genres, la
concession est insuffisante: la possibilité deimister I'hnomme du dieu a été perdue. Une
solution plus satisfaisante, mais encore plus cs@teserait de faire apparaitre deux fois la
différence Mortel / Immortel :

Animal
Rationnel Irrationnel
Mortel Immortel Mortel Immortel
(Homme) (Dieu) (Cheval) (Licorne ?)

Certains couples d'oppositions peuvent donc étrsiqurs fois occurrents dans un arbre
donné. Ou alors, il faut batir un arbre particular fonction de ce que l'on cherche a
différencier. Dans les deux cas, les relationsangfriques entre concepts sont fausseées, un
méme trait caractéristique pouvant renvoyer a wdiffts traits de niveau immédiatement
supérieur. Ci-dessus par exemple, le trait Morteivait renvoyer aussi bien a Rationnel qu'a
Irrationnel. L'arbre logique ne prévoyait la muitfgé des renvois que dans le sens
descendant. Par contre, cette solution permet éejprdes genres encore inconnus, c'est-a-
dire d'engendrer des chiméres : animal irratiormetortel.

U. Eco conclut de la sorte : "Nous pouvons diressambages que l'arbre des genres et des
especes, de quelque facon qu'il soit construigtéa@n une poussiére de différences, (...) en
un réseau non hiérarchisable de qualités. Le dictime (...) se dissout nécessairement, par
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une force interne, en une galaxie potentielleme¥goionnée et illimitée d'éléments de
connaissance du monde. Et donc, il devient unectopgdie” (1988, p. 107). Son modele
n'est plus l'arbre, mais le rhizome, que I'on pkurhonter, retourner, qui n'a pas de centre, et
dans lequel on peut découper une série indéfiarbrd's partiels et temporaires.

Les modifications successivement apportées ci-desdlarbre logique initial démontrent en
fait la sensibilité de la définition au contextenddequel elle est prise. Hors contexte, on ne
sait pas si Homme s'oppose a Femme, a Enfant, & Bié&nimal ou a Cheval. Chaque
attribut d'une définition donnée est interprétablson tour en de nombreuses directions.
Arréter ce processus n'est affaire que de décisienl'énonciateur. La conséquence
pédagogique en est que les concepts s'interdéditiiss se complexifient mutuellement. Une
part importante de l'ingénierie didactique conséstda construction de définitions adaptées a
des contextes de plus en plus étendus, le saabitisé devenant toujours plus transférable.
Nous retrouvons la au terme d'une réflexion lodiieguistique l'apprentissage par paliers
proposé par exemple en didactique des sciences.

Pour une pédagogie de I'ouverture

L'importance de la médiation par les instrumenthn@ues et plus encore par les instruments
psychologiques étant établie, il devient possiben direr quelques conséquences au plan
pédagogique. C'est ce que jai essayé de fairemercertaine mesure dans mon ouvrage de
1997 (Weisser 1997a). Cette tentative de priseoempte des mécanismes de sémiosis dans
les processus d'apprentissage s'est poursuivierégat dans mes recherches ultérieures sur
les discussions a vocation heuristique (chapitre 6)

Paru aux PUF dans la collection L'Educateur, ae lasété concu pour un lectorat d'étudiants,
enseignants, formateurs. Il n'est rien d'autreffat gue le support écrit du premier cours qui
m'a été confié comme vacataire par I'UniversitdHdate-Alsace. Il cherche a répondre a la
guestion suivante : qu'est-ce que les recherchek ggeneése du sens peuvent apporter a la
compréhension de la maniéere dont les éleves apgmermil vise a fournir a ses lecteurs des
outils pour lire le déroulement des interactiordadtiques, et en amont pour les concevoir et
les gérer. Les mécanismes de médiation sont ifde#aon I'a vu, I'éleve n'accede au savoir
gue par le biais des relations avec le monde sasiaphysique qui l'entoure. Mais
frequemment, ces processus ne font pas l'objetadntrle volontaire. J. Rousvoal (1987)
montre méme que la perception que l'enseignantsaagerenants, surtout quand il ne
I'explicite jamais, peut finalement se révéler pdgiable a ces derniers.

Je défends l'idée que les travaux de la sémiotdgiég linguistique pragmatique permettent a
I'éducateur d'agir avec une conscience plus étemlduee qui se joue. Seulement, ces
recherches mettent habituellement en présenceodaseurs tous adultes, qui interagissent
dans des situations souvent quelconques, sans sisgmune bien préciSe. A I'école a
l'inverse, un expert reconnu comme tel par l'ingth s'adresse a des novices. Leur co-
présence en un lieu et pour une durée déterminés nestifie que par le but avoué de faire
ceuvre d'éducation. La spécification a laquelleoitwient des lors de se livrer réintroduit le
facteur temps et nous conduit & nous intéresseaspects génétiques de la signification.

Le premier chapitre met en évidence les comportesns@miosiques les plus quotidiens
initiés par un éléve quelconque, pour rejoindre établissement, pour trouver sa salle de

M1 Ce qui est tout a fait Iégitime au demeurant. drecfionnement de la langue occupe toute leur @terdlors
gu'ici elle ne sert que de vecteur, privilégiésil erai, aux apprentissages : retour de l'arc heenrtique.
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cours, pour reconnaitre son enseignant, pour imEnp ses notes, etc. Les notions
élémentaires de signe, code, formes de I'expressido contenu sont ainsi abordées sur des
exemples scolaires. J'y étudie ensuite les rekatamire signe et référent en essayant de
montrer le flottement du sens a partir des relatidhyponymie, a partir aussi des problemes
de la traduction. Je termine en insistant sur taatare inévitable de l'inférence.

Le chapitre deux se rapproche des phénomeénes efdiggage pour s'intéresser a I'éleve en
tant que récepteur de signes. J'oppose tout d'alddishtion quotidienne de la langue et
acquisition de concepts. La premiere releve d'émeasitique du prototype telle que la décrit
G. Kleiber (1990). Les catégorisations qu'on y e basent sur des critéres non explicités
et souvent peu décisifs ("Un oiseau, ¢a vole"). inelividus qui appartiennent a des classes
aux contours aussi flous se répartissent alorsisele echelle de prototypicalité (un aigle est
plus Oiseau qu'une autruche). Les dénominationsmucours enfin se sélectionnent a partir
de préférences taxonomiques jamais questionnéaiordt la seule |égitimité repose sur
l'usage.

Contrairement a ce que l'on pourrait croire, homideesavoirs scolaires ont tendance a
fonctionner eux aussi sur ce mode de l'imprécisin.prends I'exemple de la fonction
Complément d'Objet Direct. Selon quels critereseleonnaitre en ses occurrences ? Les
phrases & COD supporteraient la transformationiyEassJ'ai mangé une pommes "Une
pomme a été mangee par moi" ? Le Groupe Nominal €pronominaliserait en "le, la, les,

I' " : "Boucle d'Or est blonde“. "Boucle d'Or l'est" : COD ? "Les fruits étaientceitents,
j'en ai mangé plusieurs” : autre pronom accusaltié TOD serait de construction directe :
"Ce livre colte dix euros” : COD ? "ll les codtebui. "Il en colte dix" ? "Dix euros sont
coQtés par ce livre" ?

Ces phrases relevent de l'usage le plus commualdadue et posent pourtant de redoutables
problemes d'analyse. Elles ne comportent d'aillguas toutes un COD. La n'est pas la
guestion cependant. Si I'on essaie de se placeoithl de vue de I'éléve, on s'apercoit que,
conformément a la théorie de G. Kleiber, certaiphgases sont plus prototypiques que
d'autres, c'est-a-dire qu'on y trouve le COD plasilément. De plus, certains criteres
fonctionnent mieux sur une classe d'énoncés doguéssur une autre. De cette confusion
conceptuelle naissent sans doute bien des résstamnd'apprentissage. On ne peut donc
laisser I'éléve opérer seul ses inférences, Egele nécessaire d'expliciter et de discuter pas a
pas les regularités qui lui semblent pouvoir étregmessivement abstraites d'un corpus
soigneusement construit (voir par exemple pouatedu COD R. Tomassone 1996, pp. 194 a
197 du point de vue de la grammaire scolaire, etRi¢gel, Ch. Pellat et R. Rioul 1994,
pp. 221 a 228 pour l'information de I'enseignantéme).

L'apprentissage des concepts gagne donc a étre swenéa base de définitions plus
rigoureuses. Je renvoie pour cela a la fin du ¢legirécédent ou ces questions ont été
débattues (Weisser 2000a). Je voudrais simplenstanir, dans ce point sur une possible
pédagogie de l'ouverture, la nécessité impérielsmrseigner par exemples et non par
illustrations. Les deux procédés ont recours aobdgsts relevant du concept visé. Mais dans le
cas de l'illustration, le nombre de ces élémentd'aktension que l'on invoque reste tres
restreint. La connaissance préalable de la compsébre du concept opere comme un filtre
perceptif. Parce que je sais déja quels sont s fpertinents, je vais réussir a saisir dans la
situation concrete, sur le document, etc., lessmédions a retenir. L'autre orientation réclame
au contraire un corpus fourni, pour permettre aféifence, a linduction, a I'émission
d'hypothéses de fonctionner avec un tant soit peiadilité, reposant sur une assise sdfite

M2 pour une clarification du réle de linduction, ravers notamment le choix d'exemples "correctsir vo
E. Nonnon (1999c).
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Les enseignants, du fait de leur expertise, nlsnpas tendance a ne soumettre aux éléves
gu'un nombre trop restreint de ces éléments de Bdses sémiogeneses que ces derniers
operent risquent dans ce cas soit d'en resterrdaveau élémentaire, échouant a abstraire le
concept, soit de retenir dans sa définition deaatéristiques inappropriées. On s'arréte alors
sur un échec ou sur une erreur. L'enseignant pesst anposer envers et contre tout le savoir

exact, ce qui est pire encore.

Ce méme deuxieme chapitre reprend la question diratadidactique. Les biais induits par
une gestion coutumiére des échanges sont illustrigavers I'exemple du questionnement
magistral. Qu'est-ce qui motive I'enseignant arioger une éléve donné ? Choisit-il le bon
éléve parce qu'il est efeitnot™ ? Le moins bon pour éviter qu'il n‘abandonne lleldi la
lecon ? Le perturbateur dont il veut canaliserelf§ire ? Ces cas rapidement évoqués ont en
commun une charge performative implicite (Austis29pp. 90 ; Moeschler et Reboul 1994,
p. 54). Ce que sait ou ce que pense |'éléve (et dersur quoi porte la question d'un point de
vue littéral) n'intéresse pas l'enseignant. Il egate d'autres bénéfices de son interrogation.
L'utilisation du langage se pervertit en quelqudaesoquand les interlocuteurs en présence
savent pertinemment que les contenus qui circidenhiveau du posé n'ont pas de valeur
reconnue et que l'essentiel se joue ailleurs. Leblpme eu égard aux situations
d'apprentissage réside dans le fait qu'elles vagrpssivement se transformer en séances de
devinettes. L'enseignant essaie-t-il de faire pasesemessage a mots couverts ? Tentons
d'imaginer ce qu'il attend réellement de nous. €oime un savoir en réponse aux contraintes
d'une situation-probléme n'a plus aucun sens dassanditions, la méthode pour parvenir a
la solution demeure toujours la méme, quelles giensles circonstances, quelle que soit la
discipline. Les sciences du langage nous permetiast de montrer comment certains styles
pédagogiques* contribuent & fabriquer de la soumission, sansledles jamais avoir a
exercer directement de coercition. A l'inverseeshous signalent les modalités concretes par
lesquelles contrats didactique et pédagogique (@IA993 ; Weisser 2004d, p. 22) se
négocient : qui est en charge de l'organisatiortravail ? du choix des consignes ? des
apports d'information ? de I'évaluation ? etc. Spuedles conditions et selon quelles formes ?
Avec quelles visées éducatives (responsabilisatioionomie, ...) ?

Ce chapitre s'acheve sur une derniere forme detiéne celle des textes littéraires. J'en ai
traité précédemment dans cette synthése (chapdye 5

L'avant-derniere partie de mon ouvrage s'intérés$éleve producteur de signes. Il a eu
l'occasion déja de se glisser dans la peau d'wsopeage lors de rencontres avec des textes
narratifs au Cycle Il. Il a été éveillé aux pod#i®s de mise a distance inhérentes au langage
d'évocation. L'entrée dans I'écriture va lui petreade poursuivre ce travail de décentration.
S'organise alors un jeu dialectique entre contagitcréation. Les regles du langage écrit
autorisent la mise en scéne de relations inédies structures récurrentes de genres textuels
particuliers'® encouragent leur propre subversitn

Le recours a l'oral se justifie pleinement en @uss moments de ces processus didactiques.
Dans un premier temps, certains débats visent ga&an les écrits des uns et des autres.
L'enseignant n'est plus le seul destinataires eldegs des éleves, ils circulent au sein d'une
communauté qui critique, propose, remanie. Coné®rit des informations extérieures, ils

113 position du joueur d'échecs qui a déja consommeéajaure partie de son temps de réflexion et gsodgais
se contente de réciter des suites de coups mémovisi la question de la chronogenése au chaitre

14 0u plutét, certains styles d'enseignement dépsutiettoute pensée pédagogique et didactique.

15 voir par exemple les transpositions scolairesadddrphologie du Contele V. Propp (1965).

1% 0On consultera avec profit Grammaire de I'lmaginatiode G. Rodari (1979a) : contes a I'envers, racatués
point de vue de I'Opposant, salade de contesQetencore les travaux de I'OULIPO (Queneau, P&isajs).
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débouchent finalement sur un savoir a propos degifmnements discursifs. Le second type
de débat, métacognitif, se place a l'issue d'unelasieurs séquences. Il ne s'agit plus de
s'accorder sur un contenu, mais sur la maniere ¢gedduire. La classe devient capable de
délimiter les phases a travers lesquelles sa iéflex successivement évolué et qui lui ont
permis d'arriver au but. Cette identification coliee des méthodes de travail s'inscrit dans
I'idée vygotskienne de double occurrence des fonstipsychiques supérieures, "d'abord
comme activité collective, sociale, et donc comuorecfion interpsychique, puis la deuxieme
fois comme activité individuelle, comme propriéwéérieure de la pensée de I'enfant, comme
fonction intrapsychique™ (Vygotski 1934, p. 11Tpute une série de processus est ainsi
rendue accessible a l'enfant par la meédiation doumg (enseignant compris), avant
intériorisation (voir aussi Vygotski 1934 / 198%. 78, 343).

La représentation de la pensée s'enrichit de nodvegstemes sémiotiques. A coté de la
langue, il est fait appel a d'autres codes, soueeniques ou indiciaires. Que I'on pense par
exemple aux premieres "lettres” aux correspondantsCycle 1l, dans lesquelles on
communique par le dessin ou directement par l'ofgjes coquilles vides représentent le
nombre d'ceufs nécessaires a telle recette : sigheiaire). Ou a la modélisation des lois
physiques (voir ci-dessus, chapitre 5.3). La langemira cependant toujours a expliciter le
sens d'un schéma, a ancrer la signification d'sside

L'ouvrage s'acheve sur quelques considération®oprd’'une morale du signe. J'ai indiqué
au début de ma synthése (chapitre 2.2) qu'a mos sen seulement |'éducation mais
également les Sciences de I'Education sont affi@realeurs. Je développe dans mon texte de
1997 l'idée de la plasticité des rapports de siatibn, a travers les fluctuations des relations
Signifiant / Signifié et Signe / Référent, a traséa faculté de sémiosis illimitée reconnue a
chaque interlocuteur. Il ressort de ces deux paints la liberté de I'énonciatélir que lui
permet la langue implique une responsabilité taigsaétendue. Dire qu'un message n'a
d'autre sens que celui que lui attribue son réoeptéest reconnaitre a I'éleve un pouvoir
considérable. Au premier chef, celui de sélectiopvm@ontairement ou pas, ce qu'il considere
comme signe, c'est-a-dire ce dont il va tenteratesicuire une interprétation.

Pour l'encourager a assumer cette charge de produdti savoir, pour linciter a oser

réfléchir en son nom propre, I'enseignant a a repdeux préceptes au moins :

- ne pas confondre situation d'apprentissage ettisitud'évaluation. Il ne s'agit pas dans
ces moments de dire le juste et le faux, maisy#étane pensée en progres. Méme et
surtout au niveau des performatifs implicites cpis haut ;

- fournir des situations suffisamment ouvertes pautorgser la prolifération du sens, qui
seule permet a chaque apprenant de rattacheriteajutéja a ce qu'il y a a apprendre.
L'espace-probléme est un espace a deux dimengiom®ias, le chemin vers la solution
n'est pas linéaire mais ramifié (voir l'oppositi@mtre dictionnaire et encyclopédie
développée ci-dessus).

Médiation par les instruments socialisés, prise ribgue par l'apprenant qui ose la

confrontation des systémes d'intercompréhensiorédudation n'est pas un processus

biologique mais une démarche culturelle qui implas@articipation d'autrui a sa réussite.

L'activité sémiosique libére I'éléeve de son enviement et en méme temps le rend

responsable de l'interprétation de ce qu'il perebitles actes qu'il se décide a produire en

conséguence. L'enseignant en contrepartie agitsagei découvert, sans dissimuler ses
intentions éducatives. Pour reprendre la termirielalg J. Habermas (1987), I'agir éducatif
n'est pas un agir stratégique mais un agir comratioimel, en ce que I'émetteur considere le

17 Qu'il soit enseignant ou apprenant.
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récepteur comme un sujet a son égal et n'étalditepre eux de relation de pouvoir ou de

séduction :

- la relation interpersonnelle ekgitime les positions et roles respectifs du maitre et de
I'éléve sont clairement explicités ;

- un certain savoir egtartagé un accord sur la définition des termes mis ecutation est
recherché, il n'existe pas de connaissances caiesécachées de droit ;

- linteraction estsincére le rapport éducatif n'est pas fondé sur la démiagou sur la
menace. En particulier, les positions de l'enseigsar la nécessité des apprentissages
sont nettement affirmées.

Ce chapitre 5 consacré a la construction du seri®ctit par I'apprenant nous aura permis
d'apporter quelques éléments de réponse a nosiansestitiales. L'éleve, mis face a des
ecrits de natures diverses (icbnes, symboles)Jeqgak soit la discipline scolaire, se livre a
une intense activité interprétative. Il fait appelr cela a des ressources multiples qui ne sont
pas toutes maitrisables par I'enseignant. La t@iehee dernier consiste par conséquent
principalement a favoriser ces processus sémicsigele construisant des situations
d'apprentissage suffisamment ouvertes. La maiiieseinstruments techniques et plus encore
psychologiques s'acquiert parallelement a la coostn de savoirs en droit perfectibles.

La nécessité de la médiation par les systémes giessipour pouvoir ressaisir le monde
physique et social aura ainsi été établie. Nous/gusl passer maintenant au second temps
fort de mes recherches, a savoir I'étude de |aetidontaire et de plus en plus consciente sur
cette médiation méme, grace aux débats entre pautsement dit, du fait de la nature
autoréflexive du langage, il serait possible devpguer et de mener a bien des discussions
par lesquelles la négociation du sens d'un énongaistique décrivant un état du monde se
poursuit grace a des moyens de méme nature. L'éla@l'aide d'autrui retravaille ses dires
et partant, sa pensée.
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6. Eléments de recherche : les épisodes d'argumenta  tion
heuristique

6.1. Problématique

De la nécessité d'argumenter

Le chapitre précédent présentait la synthese dauxaélargissant a la réception de I'écrit la
problématique de ma these, le role de I'implicateglgier. || mettait généralement en scene
un éléve isolé face au document. Comme je vienkadaeoncer en conclusion, le nouveau
point que je désire aborder concerne les intenastemtre apprenants dans le cadre de débats
participant de la construction du savoir. Ce quirque l'inflexion la plus récente de ma
thématique d'HDR, la construction du sens par jiet sypprenant.

Ce glissement trouve son origine dans I'hypothggetgkienne du passage de l'inter a l'intra-
personnel (1934 / 1985, pp. 105, 106), perspecfineeintroduit la notion de responsabilité
éducative : "Le seul bon enseignement [étant] apliiprécede le développement” (Vygotski
1934, p. 110). Il devient pertinent dans ce cadredllexion de concevoir et de mener des
séquences didactiques qui favorisent l'apparitiéeqre de certaines compétences complexes
chez de jeunes enfants grace au recours aux reativerpersonnelles. Tout le paradigme
socio-constructiviste en témoigne (Perret-Clerneirdlii 1979 / 2000, Doise et Mugny 1981
par exemple). Dés I'age de deux ans, le développtedeela pensée et celui du langage se
rejoignent en une "pensée verbale" (Vygotski 192985, p. 126) qui voit le vocabulaire de
I'enfant s'accroitre considérablement. Et la langest pas que lexique, elle est aussi syntaxe :
"L'enfant maitrise la syntaxe de la langue avargylataxe de la pensée. (...) La grammaire
anticipe, dans le développement de I'enfant, slogique" (Vygotski 1934 / 1985, pp. 133 et
331). Il parait par conséquent tout a fait pertinde s'intéresser prioritairement aux
réalisations langagieres qui émaillent les conabohs. "Dans I'espéce humaine, la
coopération dans l'activité est régulée et médatisar de véritables interactions verbales" :
c’est en ces termes que J.P. Bronckart (1996, pmatque la différence entre I’'homme et
lanimal, s’agissant des relations avec le mondessigjue et social. Il place son
interactionisme socio-discursgous I'égide de la théorie de l'agir communicatieinde

J. Habermas (1987) en insistant sur l'idée que esdulilisation du langage autorise
I'appropriation consciente des connaissances @it reconnues (Weisser 2004Kk).

Mais le passage direct du langage intérieur aualgmgécrit présente pour I'éléve des
difficultés considérables, du fait du caractéreertisllement prédicatif du premier alors que
des propositions complétes sont requises par lendefvygotski 1934 / 1985, p. 365). Le
recours aux situations d'oral polygéféva alors permettre & l'apprenant dans un premier
temps de mettre en mots sa pensée, puis dans xiemeude la rediscuter, de la préciser sous
l'action d'autrui. La simple énonciation de sa pasine suffit pas en effet. L'enfant et
l'adulte, les enfants entre eux peuvent dialoguec &s mémes mots en leur attribuant des
sens différents, le concept n'est pas le nom (Biarg002, pp. 217-219 ; voir ci-dessus,
chapitre 5.4, p. 86 et ss.). "L'hypothése fondatfdu positivisme] est qu'il existe un langage
bien fait, isomorphe a la réalité" (Leclercq 1997,98). Il n'en est rien. La représentation
symbolique, souvent verbale, est premiére, soitgméeption (approche du sens commun),

18 v/0ir M. Grandaty 1998.
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soit conjecture (approche scientifique), et I'éléxeelira dans la nature que la réponse a la
guestion qu'il lui aura posée. Une méme réalitét e représentée par des discours
différents. L'expérience immédiate, non probléndatis est plutét source d'obstacle
epistémologique (Bachelard 1938). Il y a donc tatgaun travail de prise de conscience des
guasi-savoirs initiaux a mener, pour en repéretdesnes, les erreurs aussi. Et cette prise de
conscience, réalisée conjointement avec les pairs & direction de I'enseignant, s'effectue
par le truchement du langage (Weisser 2004b).

Par ailleurs, s'intéresser a la conversation pediégehapper & ce présupposé qu'on accepte
parfois, qui soutient que 'homme est un étre quleptout seul (Caron 1997, p. 221). En
d'autres termes, toute discussion entre éléveduwaop étre décrite comme une négociation
intersubjective pour s'accorder sur la définitioe dapports sociaux (réles, attentes
réciproques, enjeux, etc.) et d'un contenu cogfrgjprésentation et but de la tdche, moyens
pour la réaliser avec succés, données constitugted®. Les interlocuteurs vont construire
simultanément des connaissances sur un référedingpiene physique, texte littéraire,
guestion mathématique, etc.) et un contexte intettore commun (Weisser 2004d, p. 20).
C’est dans ce cadre que je voudrais situer ce thapn me demandant comment l'institution
scolaire peut aider I'éléve a développer sa capacdébattre a propos de savoirs, dans le but
de les reconstruire, de les valider collégialement.

Le langage intervient & un double niveau lors dedigcussions heuristiques :

- il véhicule les informations jugées pertinentes papport au sujet en question,
informations qui sont le résultat d’'un tri opéré & locuteur, entre toutes celles qu'il
maitrise (ou croit maitriser) ;

- il marque la place accordée a autrui dans le dis¢cda représentation que chacun se fait
de linteraction en cours.

Ces préoccupations ne sont discernables que pobesoins de I'analyse. Lorsqu’un éleve
rend publiques ses pré-représentations pour lesedocomme objet de débat, il agit

simultanément sur les deux tableaux. Il s’appliguenoncer un (quasi-) savoir dont il est
prét a justifier la prétention a la validité, mdens le méme mouvement, il tente, sinon de
convaincre autrui de sa légitimité, du moins depdeisser a accepter de le considérer
comme digne d’étre discuté (Weisser 2004k).

Parmi d'autres contextes formels ou informels @dBgks interpersonnels, I'école semble bien
constituera priori et idéalement l'un des lieux privilégiés de coapén entre des personnes
ou domine I'agir communicationnel. Rappelons qutabermas (1987) distingue deux grands
mécanismes de coordination des actions sociales Influence (agir stratégiquest par
Accord (agir communicationnel). Le premier de cagir" est obligatoirement orienté vers le
succes et ne vise qu'a provoguer une action - EosANS ouvrir a 'agent exécutant une
possibilité de retour critique sur les injonctiansxquelles on cherche a le soumettre (ce qui
n'‘est pas sans rappeler certaines pédagogies bgebtms). Le second seul suppose
interdépendance entre des échanges basés surdaractité et sur I'égalité des
interlocuteurs. L'acteur étant concu comme capadleatir des projets dans le but d'avoir une
emprise sur ses conditions d'existence, il sedai# d'un "savoir a structure propositionnelle"
(Habermas 1987, p. 415), c'est-a-dire d'une réatlelté d'adresser, a autrui et a lui-méme,
des énoncés décrivant son interprétation de lat®itu vécue (on s'écarte la des processus
dyadiques), et, inversement, d'en recevoir et sdedenprendre (Weisser 2004d). Il participe
ainsi a la construction de sa compréhension peedlenpar le biais d'une recherche de

19 Pour une étude de la négociation (hors contextkaise) du point de vue de I'analyse des convenssfivoir
C. Kerbrat-Orecchioni (2000).

96



I'intercompréhension, il accepte de voir le dialmglcomme espace ou il ne s'agit pas
nécessairement de penser la méme chose mais c@na chose nous fait penser ensemble”
(Boiron 2005, p. 7).

Agir stratégique Agir communicationnel
Orienté vers... Le succes L’intercompréhension
(Influence) (Accord)
Approche Conflictuelle Consensuelle
Statut d’autrui Moyen Interlocuteur
Réaction attendue Effectuation d’'une action Examen d’'une prétentida a
validité

L'école releve de l'agir communicationnel dans lasane ou elle doit se plier a deux
contraintes majeures. Du point de vue épistémolmgite savoir, qu’il se veuille scientifique
ou simplement rationnel, se construit par I'exanpeiblic des raisons de chacun (Reboul
1991, p. 227). Ce qui suppose l'existence potémt@lune pluralité des points de vue et
l'ouverture a leur examen critique. Du point de déentologique, I'école de la république se
doit de fonctionner en respectant ses principesnd2éatiser I'enseignement, c’est aussi
enseigner de facon démocratique, c'est-a-dire asl sict en dépassant éventuellement le
jugement de chacun, tout en prenant en considarksodifférences de départ.

Cette double nécessité va se traduire par le i@ § certains moments, I'enseignant incite les
éléves a développer une forme d’argumentation sigquie utilisant la dimension collective et
permettant précisément a chacun de s'appropra® ebnstruire pour soi les connaissances et
compétences visées. Ceci passe notamment paidalbidébats ou chacun des interlocuteurs
accepte de justifier ses prétentions a la valielit§u'en soit examiné collectivement le bien-
fondé (Weisser et Rémigy, 2005d).

Le contrat didactique passé avec la classe pré@amt explicitement de constituer cette
derniére en communauté discursfex certains moments, fédérée autour du projet cammu
de production de savoir, par la mise en ceuvre ggoditifs d'interaction comme le débat
heuristique, au moyen de genres discursifs préffré&rgumentation orale, qui se construit
en parallele aux connaissances disciplinaires). futét, en plusieurs communautés
discursives distinctes sur certains points, si gsttque la construction du savoir emprunte
autant de voies qu'il y a de disciplines scolaiseton les modes d'administration de la preuve
gu'elles reconnaissent (Rebiere 2000, p. 59). "Darsas de l'argumentation, le sujet doit
s'instituer comme énonciateur dans une communalité&ieur de laquelle certains themes
sont objet de débat. Il n'intervient plus désormaisnme individu mais comme sujet
idéologique, membre de la communauté” (Brossard,199110). Ce changement de statut,
percu progressivement, va amener I'éleve a chatiggitude, I'adaptant aux exigences de la
situation (voir ci-dessous). Certains ont pu aprésenter "la classe comme étant un enfant a
élever, I'enfant de tous [maitre et éleves] a fgnandir par tous" (Levine et Develay 2003,
p. 65). Il est de fait que se construit au fil damps une expérience, une histoire des
interactions qui va permettre aux interlocuteurspd&voir le comportement de leurs pairs,

120 voir ci-dessus chapitre 1.2, p. 11. Voir F. Leatgger (2003) pour une étude du fonctionnement des
communautés discursives scolaires du point de guhétérogénéité des éléves.

121 ces "échanges interactifs routinisés" qui marquantonnivence renforcent au demeurant le sentiment
d'appartenance a un méme groupe (Gumperz 1989h).p.
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transformant la zone proximale de développemetit@me proximale de rencontre” (Francois
2002, p. 222).

Il existe cependant plusieurs fagcons de conceeodébat en milieu scolaire. Je voudrais
pour finir consacrer quelques lignes a justifier tdoix opérés dans mes recherches et a
signaler leurs carences aussi. Les Instructiongi€lfes de I'école francaise mentionnent
frequemment l'intérét qu’il y a d'initier les élév& la pratique de I'argumentation. Cela
est vrai a I'école élémentaire :

- Cycle lll, francais : "exposer son point de vuese$ réactions dans un débat en restant
dans les propos de I'échange” (MEN 2002a, p.198rtitiper a un débat sur un texte
littéraire" (bid., 173), "saisir I'enjeu d’'un échange, (...) questiena bon escient, (...)
s’inscrire dans la conversationbid., p. 170) ;

- Cycle lll, sciences : "participer activement a uébat argumenté pour élaborer des
connaissances scientifiquedlid., p. 175).

Et cela le demeure dans I'enseignement secondaire :

"justifier son point de vue, (...) construire des we&tbns logiques, des hypotheses
argumentées" (MEN 2002b, p. 36) ;

- francais : "intervenir dans un débat pour exposer apinion et réfuter d’éventuelles
objections” {pbid., p. 74) ;

- sciences: "se poser des questions, émettre desthieges, (...) savoir tirer des
conclusions"ipid., p. 131).
Toutes ces injonctions institutionnelles précortistas activités langagieres qui relevent

du domaine de I'argumentation, cette derniere €@miprise comme "une activité qui vise
a intervenir sur les idées, les opinions, lesuwatés, les sentiments ou les comportements
de quelqu'un ou d'un groupe de persontiégGrize 1996, p.5). Exposer son point de vue,
guestionner, se justifier a son tour, tirer desctgsions pour les soumettre a autrui, etc.,
toute une variété d'interventions possibles quilis@éat le processus argumentatif, qui

provoguent petit a petit I'évolution d'une pens&eiéser 2003c).

Un certain nombre d’auteurs se sont penchés stgalusation de tels débats en classe. Je

retiendrai les propositions de C. Golder (1996}lee8. Dolz et B. Schneuwly (1998)

Ces derniers définissent trois formes didactiquetnentes (p. 28 et ss.) :

- le débat d’opinion, qui vise a influencer la pasitd’autrui : "Pour ou contre la mixité ?";

- la délibération, dont le but est la prise de déaisi "Ou aller en voyage de fin de
scolarité 2424

22 On pourra se reporter avec profit & divers numéhésnatiques : Pratiques n°28 / 1980 : "Argumenter"
Pratiques n°73 / 1992 : "L'argumentation écrite’gtigues n°103-104 / 1999 : "Interactions et aptissages",
Reperes n°12 / 1995 : "Apprentissages langagigipreatissages scientifiques”, Repéres n°15 / 1997 :
"Pratiques langagiéres et enseignement du fraagkésole”, Repéres n°17 / 1998 : "L'oral pour apgre", Le
Francais Aujourd’hui n°123 / 1998 : "Argumenternjegix et pratiques”, Langue Francaise n°112 / 1996
"L'argumentation en dialogues”, Aster n°37 et 2803 : "Interactions langagiéres | et II" entrerasit

123 Une typologie compléte et détaillée a été étgidie C. Garcia-Debanc, incluant d'autres critéresnse la
présence ou non du maitre, I'existence ou nonéttinpréalable (1998, pp. 90-93).
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- le débat a fin de résolution de probleme, danseleqa ne sont pas des opinions qui
s’opposent, mais des (quasi-) savoirs : "Pourgedbuvard collé au fond d’'un gobelet
immergé n’est-il pas mouillé ?".

lIs en retiennent la premiére pour leur didactigles oraux formels, en ce qu’elle leur

apparait "la moins incrustée dans les activitésigees de la classe (...), et par conséquent,

la plus facile a travailler pour elle-mémaebig.)

C. Golder partage leur position (1996, p. 33) :d¢stemes de valeurs des locuteurs sont pour

elle plus "discutables" que les problemes techs@@entifiques. Pour cette raison, elle

travaille sur des themes comme les différencesogarg- filles (1993, p. 364), ou le
déplacement de cours du samedi au mercredi, @itldd donner ou non de l'argent de poche

(1992a et b ; 1996, p. 140 et ss. ; 1999, pp. 196.p

J'aimerais prendre mes distances par rapport ahmes. Concevoir les problemes technico-

scientifiques comme n’ouvrant pas un espace deushBsmn pourrait éventuellement se

concevoir s'agissant du monde adulte, ou mieux, di#érents "mondes” des experts. Le
savoir savant s’y construirait en obéissant a dgkes relativement strictes, qui appartiennent

a la logique formelle (Golder 1996, p. 35). Mais trvaux des épistémologues, depuis Th. S.

Kuhn (1962 / 1983) et P. Feyerabend (1979) jusglia récemment P. Galison (2002) nous

montrent bien que la aussi, le débat, la conframad’arguments sont de mise. Et que dire

des sciences humaines ou de la critique (littérairtistique), qui appartiennent elles aussi a

ce domaine technico-scientifique, ou plus largemauntdiscours rationnel ?

Cela me semble encore plus sujet a caution si nous placons au sein d’une institution

regroupant éléves et enseignafitsce que signale d’ailleurs C. Golder (1996, p.:36our

les enfants, des problémes relevant pourtant divdmue formelle sont traités comme

relevant de la logique naturelle.” Une questiormsiifique ne devient-elle pas éminemment

"discutable" parce que justement les apprenanta apprendre a y répondre ? La discussion

ne va-t-elle pas trouver plus facilement a s’aliteesi on se place résolument dans un cadre

disciplinaire, qui a un référent repérable, des hoddts spécifiqgues de validation
d’hypotheses, et que les éléves ont déja commeneXpéorer durant leur scolarité ?

Autrement dit, un éléve n’est-il pas plus expergstiil pas mieux armé pour débattre de

problemes technico-scientifiques (en allant jusgw’aciences humaines et a la littérature)

que de problémes de société comme ceux évoquéhae>® (voir Fabre 1999, p. 177 et

ss., Orange 2002.)

De plus, "on ne voit pas comment les interactiodduites a elles-mémes, c'est-a-dire

envisagées en-dehors des contenus sociaux manippl@sraient étre sources de

développement" (Brossard 1997, p. 96). Le risqueftat des "débats de société", quand ils
n‘ont pas été préparés en amont, est de tournieleales éleves ressassant les mémes lieux
communs, les mémes affirmations péremptoires. Ri&@onnant alors de constater qu'ils en
oublient d'étayer leurs conclusions par des argtsn@oir chapitre 6.3). "Cette centration sur

I'expression et la communication, déconnectéesudages du langage pour apprendre (...)

correspond pour une grande part a la dissociati@guénte entre socialisation et

apprentissage et a la valorisation de la premi@altier 2001, p. 154).

Au contraire, ces situations dans lesquelles umisalisciplinaire, une interprétation font

débat m'apparaissent comme particulierement prepiel’ajustement réciprogue des

significations. Il ne s’agit plus de rallier autr@ima position en essayant de l'influencer au

124 Pour le débat politique du point de vue de la Béd Institutionnelle, voir Weisser 2004b, ou erco
M. Wirthner 1991.

125 pour la distinction établie par R. Debray entren@wniquer et Transmettre (1991, p. 2 ; 2000, p),1Gui
éclaire justement la question de l'acquisitional®ss et de valeurs, voir Weisser 2005b.

126 | existe drailleurs toute une série d'études déemjuelles la littérature de jeunesse est utilisgmme
médiation pour aborder les questions de I'existenmsidienne (voir plus bas Weisser 2000b, Wei266R2).
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plan des valeurs, mais de construire ensemble omeacssance, ou du moins de progresser
ensemble dans la résolution d’'un probleme scienifiou littéraire en éliminant un certain
nombre de possibles et en en imaginant d'autres.
Le travail de négociation est fondé sur la défdmifité de la signification par le biais des
échanges intersubjectifs, et releve de ce que Gize appelle schématisation: "Une
représentation discursive orientée vers un deainmeatle ce que son auteur concoit ou imagine
d’une certaine réalité", une fagcon de "faire vaielgjue chose a quelqu’un” (1996, p. 50).
Dans les cas qui nous occuperont, le savoir faiséi@lement défaut a tous les apprenants, la
représentation discursive en question sera co-wotestpar I'ensemble des interlocuteurs
prenant part a la discussion; il s’'agit bien alofan échange ou chacun expose ses
arguments, réagit a ceux de ses pairs, dans urt déggestion d’'un terrain commun. Et cet
espace de négociation est lui-méme constammentimed® mesure que l'on explicite (et
éventuellement, s’accorde sur) ses connaissanoggnces, hypothéses. Ce processus de
schématisation s’appuie sur des savoirs discipBsabu sur des faits empiriques établis dans
le respect de régles méthodologiques qui sont allesi objets d’apprentissage.
Il est alors possible de repérer dans les propositénoncées au cours de la discussion quels
choix lexicaux et syntaxiques ont été opérés pardifférents locuteurs pour amener leurs
auditeurs a comprendre, et pourquoi pas a partegereprésentation du réel, leur solution au
probléme. Ce qui se dit dépend ainsi a la foisahtenu cognitif que I'on désire présenter, et
de I'effort auquel on consent pour rendre ce cantateptable par les pairs.
J.B. Grize (1990, p. 39) distingue trois plans daus$ processus de schématisation :
- le plan cognitif : les informations qui constituent le faisceau danpjc’est-a-dire
'ensemble des aspects "normalement” attachésobjeh;
- le plan argumentatif: la mise en scéne de ces informations (conclurejuéxa
distinguer, répéter, etc.) ;
- le plan rhétorique : les procédés par lesquels les locuteurs indigagmerception qu’ils
ont des places discursives qu'’ils occupent.
Les instructions émises en direction d’autrui relgvde ces deux derniers plans. L’analyse
d’'un tel corpus est donc une opération complexeqoe le contenu cognitif n'existe qu’a
travers la présentation qui en est faite, et géehBnge qui s’ensuit a vocation a 'amender.
Toute intervention de I'enseignant qui répond aptésccupations sur I'axe de l'interlocution
aura par conséquent des effets sur celui des nwdskdlectifs, et inversement. Il semble
illusoire de vouloir modifier (ou amener quelqu’armodifier) un savoir en espérant pouvoir
faire I'impasse sur la prise en compte des atteged$nterlocuteur.
Comme on le voit, I'organisation de moments d’argatation n’est pas chose aisée. Elle se
heurte en définitive a trois obstacles (cf. Treggrat al., 1990) :
"un obstacle sociolinguistique : une conceptiotisé de la communication scolaire qui
détermine les roles locutoires premiers et secongs
- un obstacle pédagogique : une conception généraleqli organise I'acquisition du
savoir non comme une construction par confrontativais comme une redite du savoir
sous le questionnement de celui qui sait ;
- un obstacle didactique : une conception de I'adtjpiisdu langage exclusivement centrée
sur l'interaction avec I'adulte posé en modéle &yigr."
Surmonter ces obstacles suppose de modifier ledglenseignant :

~

- qu’il contribue a éviter que les places discursimesdeviennent définitives. Tous les
éléves doivent savoir gu'ils ont droit a la parad¢,qu’ils ont droit aux mémes actes
langagiers : questionner, mettre en doute, évaluer,

- qu’il conserve une neutralité cognitive tout augate la discussion, afin que les éleves ne
remplacent pas le raisonnement argumenté discidiqar une simple activation de la
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coutume scolaire (se confronter aux faits et auxspau lieu d’essayer de deviner ce
gu’attend I'enseignant) ;

- quil n'exige pas une hyper-correction des énon¢ésnception de l'oral comme
ressortissant aux mémes regles que I'écrit), cengiterait les éleves a étre plus attentifs
a la forme de leurs messages qu’a leur ouvertuseardrui (Weisser 2003c).

Jaurai I'occasion d'y revenir au chapitre 6.5.

L'oral, et plus précisément le discours argumentaéira donc considéré dans ce qui suit
comme un outil au service des apprentissages sesldie reprends ainsi a mon compte l'une
des deux problématiques signalées par J. Dolz]ératiques qui font appel aux acquis de la
linguistique et de la psycholinguistique mais qei sien satisfont pas, puisque la il est
guestion d'apprentissage et non plus de pratigperex quotidienne (2004, p. 92). Je ne
traiterai par contre pas du second point qu'il &aeil celui de I'oral comme objet de réflexion
et d'analyse en lui-méme. Les éléeves observés staroat au niveau épilinguistique, sans
travail métacognitif volontaire et conscient, ce ga les empéchera pas de reprendre leurs
eénonceés sous la pression de I'enseignant ou de pains (voir Nonnon 1998, 1999b et 2004
pour un "tatonnement pratique" organisé autour wEquies taches de verbalisation précises
mais maintenues en contexte). L'élaboration desaissances (scientifiques en général,
scolaires dans le cas qui nous occupe) nécessiteldaecherche d’'un accord intersubjectif.
C’est pour cette raison que j'ai orienté ma réflexiers I'argumentation heuristique orale.

M. Charolles (1980, p. 7) en énumeére les caratigues. Pour lui, toute conduite

d’argumentation

- prend place dans une situation qu’elle transformsiteiation d’argumentation,

- engage des participants (agents argumentateursnisadrgumentataires),

- porte sur un sujet ou un champ problématique,

- vise une fin qui est 'adhésion de I'argumentataingne conclusion,

- exige de la part de I'argumentateur la mise en eed@mmoyens qui sont les arguments.

Ce gque je spécifie en situant les débats étudigs ldaclasse, sous la conduite de I'enseignant

titulaire, avec tous les éléves habituellement gntss regroupés pour une méme tache

d’apprentissage. Les compétences que je cherclepérer dans le discours d’éleves de

Cycles Il et Il témoignent ainsi de leur aptitugléa planification polygérée des échanges. Ce

qui signifie entre autres :

- que I'enseignant qui met en scene de tels momentieblat accepte de ne pas en maitriser
par avance les découvertes, les repentirs, lesoa@nses. Si un texte narratif obéit a une
structure prévisible dans une certaine mesurenilva autrement d'un tel discours
interactif (Bronckart 1996, p. 159 et ss.), géréeanps réel par le groupe classe ;

- que si ce discours n'accepte pas de planificatigalpble, il obéit en revanche a un
certain nombre de regles de bon fonctionnemenpétsdes tours de parole ; continuité
thématique), voire de regles de "bonne conduite" fas attaquer un énonciateur mais
seulement ses theses ; faire I'effort de compreledr@rises de position d’autrui ; avancer
a visage découvert en assumant la responsabilitéedgui est dit) (Bronckart 1985,
pp. 52-58) (Weisser 2004k).

J'ai exposé ci-dessus les raisons pour lesquellesrjsidere les débats de société menés en
classe peu intéressants, et pour tout dire un geticés, commodes a organiser en-dehors de
toute prise en compte de la vie intellectuelle otiae du groupe d'apprenafifs Je voudrais

1271 en irait autrement des délibérations d'unesgasopérative, qui donnent & ses membres un séebjy de

décision. Mais la population expérimentale fait ssatoute défaut, par manque de pratiques réellement
pédagogiques cette fois. L'approche que je chesdidavantage tournée vers la réflexion didactique.
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pour conclure ce point insister sur ce qui faitantraire la nécessité des débats heuristiques,
et ce en trois directions.

La premiére de ces déterminations, d'ordre épidtigitue, a été évoquée rapidement ci-
dessus. "Pour ce qui est des opérations de peliseignt en train de construire ses
connaissances n'est pas si différent du savanthlgrche a produire des savoirs nouveaux
dans son domaine" (Leutenegger et Saada-Robert p0Q2). Les débats forment une partie
constitutive de la recherche scientifique considéodmme activité sociale qui vise a
expliquer a travers une démarche de preuve (vaan@r 2004, pp. 13-19). lls peuvent se
concevoir de fagon analogue au sein de groupeecldss confrontation des manieres de
comprendre le monde va inciter chacun a passeeslprepositions initiales, qui ne sont que
les conclusions de raisonnements personnels jusgrestés implicites, a I'exposé de faits,
raisons, etc., tous arguments sur lesquels il giappour étayer son jugement. Une
contradiction plus tenace encore lI'aménera enawdtgoncer ses garanties, lois plus générales
qui assurent la validité de I'argument énoncé (foull958 / 1993, p. 128). Se construit petit
a petit un "espace disponible pour ce qui, danddase, peut faire I'objet de doutes et de
problemes" (Lipman 1995, p. 33), dans lequel lepreqmnts sont appelés a formuler
conjectures et réfutations. L'approfondissementadgumentation, dans ce passage d'un posé
non réfléchi a un présupposé dont on prend conseisous l'influence d'autrui, conduit
finalement les éleves a ne plus s'adresser uniqueinieurs camarades, mais a un auditoire
universel (Perelman, Tyteca 1958), concu non comfaméunion du plus grand nombre mais
comme un principe de dépassement de ce qui sarffisamit ici et maintenant pour
convaincre, une sorte d'idéal argumentatif (Refi®0lL, p. 102) (Weisser 2004d).

La deuxieme reléve du domaine de la psychologi.fdit référence déja a la théorie du
passage de l'inter a l'intra-personnel chez VygoB&r la suite et en y incorporant d'autres
sources, la paradigme socio-constructiviste a élattention portée aux interactions adulte —
enfant (Vygotski, Bruner) a I'étude des échangé® grairs (Ecole néo-piagétienne). D'ou la
nécessité renouvelée d'instituer au sein du gralgese un certain nombre de pratiques
langagieres qui permettent justement les échangesgpersonnels et, dans le méme
mouvement, le progrés cognitif de chacun. "Lestsujgéent leur propre représentation de la
situation en fonction de leur position sociale etleur expérience antérieure” (Gilly, Roux,
Trognon 1999, p. 21). En-dehors de son influencd'explicitation de la pensée, la présence
d'autrui a également un effet non négligeable dnce de l'activité du sujet. Comme le
rappelle Y. Clot, lorsque I'apprenant donne desesgle lassitude, le fait de lui proposer de
montrer a lI'un de ses pairs comment il s'y prenceieobilise. La situation prend un sens
nouveau a ses yeux, il se voit instructeur et doa pimple exécutant. Le but de l'action reste
le méme, mais le destinataire en est modifié (2@02203). Que ce soit en situation de
collaboration ou de tutorat, les interactions lajigees sont donc requises, et elles prennent
un tour généralement argumentatif.

Une troisieme et derniére raison peut enfin étkodguée pour prouver la pertinence des
discussions entre pairs. Elle est d'ordre didaeti{veisser 2004d, p. 22). "L'utilisation
intelligente du langage est une fonction intelleteuqui n'est déterminée en aucune fagon par
une structure immeédiatement perceptible a I'ceilygdtski 1934 / 1985 p. 121). L'activité de
I'éleve, méme expérimentale, ne suffit pas. Ilféuit les mots pour dire, et méme, les mots
pour prévoir. La simple perception, méme de phémameprovoqués dans un but
d'apprentissage, ne saurait garantir le progresititb@/Neisser 2004b, pp. 112-117). On se
référera par exemple aux travaux deéja cités suprtblématisation, principalement en
Sciences de la Vie et de la Terre (Fabre et Ora88&, Fabre 1999, Orange 2002). Ou plus
proches encore de nos préoccupations, aux etuddonee et Schneeberger (2002) qui
mettent en scéne des discussions entre élévespaspae leurs conceptions initiales en
biologie et qui concluent a l'intérét qu'il y alde amener a se questionner mutuellement pour
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délimiter un espace — probleme commun (p. 242)viAule tels résultats, le didacticien est
conduit & prendre ses distances avec le modéle'étjuence polémique (systémes
antagonistes pour / contre, avantages / inconvimjepour lui préférer une approche de
'argumentation dans laquelle "une contradictionsesivent le moteur déclenchant une série
d'opérations logico-discursives pour la surmorgar,divers remaniements et réorganisations
de ce dont on parle” (Nonnon 1996, p. 68). Les ®ébaentifigues apparaissent dans cette
optique comme la condition pour que les savoirgrgoconstruits de maniere raisonnée et
critique, a travers les controverses suscitéesparsituation problématique (Fillon, Orange,
Peterfalvi, Rebiere et Schneeberger 2004, p. 2&).ailleurs et dans des domaines proches
comme la technologie, les discussions peuvent rs@nstabiliser le fonctionnement d'un
artefact en fonction d'un cahier des charges fleadirs informe I'objet). Mais aussi et dans un
mouvement inverse, l'instrument technique peutiséneétayer le raisonnement en langue
naturelle pour structurer, systématiser une pefiageWeisser 2005e).

Aspects méthodologiques

Avant d'expliciter les hypothéses qui ont guidé mezherches dans ce domaine, je voudrais
revenir sur quelques points techniques déja évocpués la.

Mon intérét pour les interactions ordfésqui traduit une volonté de réintroduire la gengse
la pensée du sujet dans une sémiologie encore wirqye structuraliste, a coincidé avec un
appel a contribution émanant de [I'INRP, sur unem#igue intitulée a l'origine
"Argumentation et démonstration dans les débatsisstuglsions en class€n® 00 / 04 /
30015, période 2000-2003). J'ai donc suscité ujepd®quipe pluridisciplinairé® réunissant
des membres d'institutions diverses (le Laboratailatelligence des Organisations de
I'Université de Haute-Alsace, I'lUFM d'Alsace, $pection Académique du Haut-Rhin). Pour
les raisons indiquées plus haut (chapitre 4.2,Q), ette proposition de collaboration a
transité par I'UHA. Elle a été acceptée et noussnsammes retrouvés seule équipe
universitaire parmi des représentants des IUFM uitdme (M. Rebiére, P. Schneeberger),
d'’Amiens (J. Bisault, R. Le Bourgeois), d'Orléama#E (J. Isidore-Prigent), des Pays de la
Loire (Ch. Orange), de Paris (S. Plane), de Vdesa{ll. Douaire), et de I'INRP (N. Allieu-
Mary, J. Colomb, P. Fillon, Ch. Hubert, B. PeterfalP. Vérillon). Outre de nombreuses
rencontres pendant quatre ans et le rapport dendoh final (Weisser elii 2003d), notre
travail commun aura donné lieu a la publicatiomauvrage coordonné par J. Douaire (2004,
incluant Weisser 2004d, 2004&)rgumentation et disciplines scolairest a un colloque de
présentation et de mise en débat de nos résutasger 2004i, 2004)), qui a eu lieu a Lyon
du 7 au 9 octobre 2004 et a l'organisation dugaelcpntribué. J'ai pour ma part publié
plusieurs articles sur le sujet, certains en aatioa avec les membres de I'équipe du LIO
(Weisser, Masclet, Rémigy 2003a, Weisser, Rémi@AL0Neisser, Rémigy 2005d), d'autres
en mon nom propre (Weisser 2000b, 2003c, 2004a408004g, 2004k, 2005b, 2005c,
2005e, 2006a). lls présentent soit des résultadenab par le biais de divers outils d'analyse,
soit des réflexions méthodologiques (voir ci-dessetuchapitre 7).

Une approche clinique de quelques situations seé&té@ue pour ces travaux. Il s'agit de mettre
en évidence certains comportements langagiersatesrs, a travers en particulier I'évolution
du savoir qu'ils sont en train de construire, Bstissement qui est fait des régles tacites fixant

128 Avec une premiére publication dés 2000 dans lae@egrés (Weisser 2000b).

129 M.J. Rémigy, professeure en Sciences de I'Edutatitiniversité de Haute-Alsace (2000-2003), Esbliet,
agrégé de physique, IUFM d'Alsace, Ch. Mengis, mdérmateur, IUFM d'Alsace, J.M. Zipper, Conseille
Pédagogique.

103



le rble de chacun (gestion de I'asymétrie : cGumperz 1989a). Comme je le mentionne ci-
dessus, les discussions heuristiques organiséds ceogues comme l'un des moments
seulement d'une séquence d'apprentissage plus Gegpuii signifie qu'elles sont préparées en
amont et exploitées en aval. Elles réunissent lelones habituels d'une classe, c'est-a-dire
I'enseignant titulaire et I'ensemble de ses él€pasfois un groupe plus réduit). Elles se
reproduisent régulierement au fil de I'année, dhifiérents contextes disciplinaires (voir plus
haut, p. 14). Les séquences sont préparées pseif@ant de la classe, en collaboration avec
I'équipe de recherche. Il s'agit donc d'un proces$ingénierie didactique, au sens que
A. Mercier, M.L. Schubauer-Leoni et G. Sensevy @0@onnent a ce terme. Mais la
frequence des débats conduit les éléves des clabsesvées a les considérer comme des
épisodes parmi d'autres, dont I'occurrence estalerrquasiment prévisible.

Ces interactions ont été dactylographiées a pdlenregistrements audio, ce qui entraine une
déperdition de certaines informations (voir ci-dess. 19). Mais le corpus d'étude présente
une grande richesse malgré tout, ouvrant la petisped'analyses variées. Les outils mis en
ceuvre répondent a cette variété et vont de laithéer I'argumentation de St. E. Toulmin
(1958 / 1993) a la logique interlocutoire de M.IGilJ.P. Roux et A. Trognon (1999 par
exemple), en passant par la logique naturelle Be Grize (1990 et 1996) ou l'analyse du
discours argumentatif de C. Golder (1996 pour yméhese).

Hypothéses

Je faisais état en préambule a ma note de syntiftéabilitation a Diriger les Recherche d'un
possible éclectisme méthodologique (chapitre 1.20p Le chapitre 5 s'inspirait surtout de la
sémiotique de Ch. S. Peirce, relayée par U. EE &iercelin. Celui-ci releve bien davantage
de la linguistique pragmatique, et dans une moinaesure de la psycholinguistique et de la
philosophie du langage. Force est de reconnaifrenciant que ces disciplines sont proches et
que leurs références théoriques s'entrecroiseegrathent. Mais pourquoi accepter les
emb0ches de la pluri-référentialité, au risque elenaitriser aucun de ces domaines ?

J'ai montré plus haut (chapitre 2.2) qu'une épistégie nomothétique ne s'imposait pas en
Sciences de I'Education. L'une des raisons enueskeg phénomenes d'apprentissages ne sont
jamais entierement prédéterminés. G.G. Granger4(199250) nous rappelle cependant que
la fonction prédictive d'une théorie ne consiste paiquement en la prévision d'événements
futurs. Elle peut également contribuer a rendrendifta des faits empiriques dont on n'a pas
encore relevé la trace. C'est ce qui justifie sehon la pluralité des approches. Les études sur
le développement des discours argumentatifs (Gdl@es) distinguent-elles Justification et
Négociation ? Essayons de comparer les habilete€léges dans ces deux domaines selon
leur &ge et selon la situation d'argumentationleuri est proposée. La logique interlocutoire
avance-t-elle I'idée que "la conversation constitae matrice d'accomplissement des rapports
sociaux et de la pensée" (Trognon 1999, p. 71,xit®4) ? Tachons d'observer si le social
I'emporte sur le cognitif quand ce qui est visétcjastement un progrés de la pensée, et a
quelles conditions. Etc. Ce qui m'intéresse finaetnc'est d'illustréf® & partir d'extraits de
corpus construits et choisis pour la circonstaageolssibilité d'exploiter a des fins didactiques
ces caractéristiques avérées des interactionssofdeirraient ainsi étre repérés des scénarios
conversationnels féconds, des attitudes facilignties taches particulieres contribuant a
structurer le débat, etc.

130 Au sens particulier donné a ce terme au chapittefd 91 : non pas chercher & induire des loisiden sur
des régularités, mais concrétiser sur un nombtesiesde cas ce qu'une théorie donnée peut ngpgén.
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Mes publications dans ce domaine sont suffisammeahes les unes des autres au niveau de
la problématique pour faire Il'objet d'une présempatplus synthétigue qu'au chapitre
précédent. Je me permettrai donc de recomposeexes selon les axes directeurs que je
m'appréte a définir. J'en utiliserai au besoinatgds extraits de facon a clarifier autant que
faire se peut ma fagcon de procéder. Deux hypothgrgespales structurent mes recherches :

- le discours argumentatif se montre sensible aslaigline scolaire. A travers des exemples
pris au Cycle Ill en lecture, en sciences et ehrtelbgie®', je compare le déroulement
des interactions selon qu'elles visent a dégager rdgularités ou a expliciter des
interprétations. Une réflexion sur la validité desdements des arguments en fonction du
mode d'administration de la preuve requis s'avécessaire ensuite (chapitre 6.2.).

- le discours argumentatif se complexifie en fonctdm I'age des éléves, mais aussi en
fonction du sens qu'a pour eux la situation propogdé reprends des résultats d'autres
études a la lumiére de mes propres observatio@yele Il et au Cycle lll. Les notions de
prise en charge énonciative et de modalisationisterrogées (Chapitre 6.3.).

Ce qui nous permettra ensuite de repérer les tdeednfluences interpersonnelles au cours
des discussions, au travers notamment de la astnstitde coalitions entre interactants et
'examen des conditions de progres de chacun (cbapi4.). Je terminerai par quelques
propositions concernant l'attitude de I'enseignaans la gestion de ces moments
d'argumentation heuristique (chapitre 6.5.).

6.2. Le discours argumentatif selon la discipline s colaire

L'analyse des moments d'argumentation présupposindix préalable du découpage du
corpus. La dimension des segments prélevés, dud®yrarole a l'incursion qui figure la
séquence interactive dans son ensemble, en pgssafd transaction, définie comme un
ensemble d'échanges présentant une unité thémdipeschler et Reboul 1994, p. 479)
dépend des questions que I'on désire se poserassi Fillon, Orange, Peterfalvi, Rebiére et
Schneeberger 2004, pp. 238-239). "Une activité dgitge est un ensemble de relations
sociales qui s'effectuent selon des schémas dsical un but communicationnel donné"
(Gumperz 1989a, p. 70) : c'est au repérage dedittamts de ces schémas (progression
thématique, regles relatives aux tours de parajejraintes relatives au contenu, etc.), a
différentes échelles, que je m'attache ci-dessous.

Au niveau du grain le plus fin, j'étudierai danscbapitre 6.2 la forme des arguments utilisés.
Dans un deuxieme temps, les grandes articulatieasntursions seront mises en évidence, a
travers notamment le repérage des controversesciemces. Puis nous tacherons de
reconstruirea posteriorile mouvement général qui va de lI'argument a l&losion qui en est
tirée, mouvement éventuellement pris en chargeaipaollectif de locuteurs. Pour finir, nous
nous intéresserons & la validité épistémologiqeefaledements des argumérits

Pour faciliter la compréhension du propos, je prégai I'architecture générale des séquences
didactiques lors de leur premiére mention. Troiscigiines scolaires ont été mise a
contribution : les sciences expérimentales, larteldyie et le francais (lecture de textes
littéraires}>>.

131 En ce qui concerne I'argumentation en mathématjoueér J. Douaire et Ch. Hubert (1999).
132 es autres chapitres feront appel & d'autresestrééthodologiques avec leurs propres découpages plus.
133 pour une autre analyse comparée en sciencedesttere, voir C. Garcia-Debanc (1996).
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Types d'arguments

Au-dela du role de tutelle exercé par I'enseigoante son role de médiation assuré aupres de
chaque éléve pris dans sa singularité, lintégmatiu paradigme socio-constructiviste au
domaine de la classe, lieu d'apprentissage cdllpati excellence, a notamment amené a
souligner le réle essentiel des interactions arguatives suscitées entre pairs, a la condition
gu'elles correspondent a une “implication perstarges éléves dans les idées débattues”
(Astolfi et Peterfalvi 1993).

Dans ce cadre constructiviste tres général, plusiravaux de didactique des sciences ont
fait état d'un certain nombre d'étapes clés jalohma processus. Ainsi, en distinguant
"Repérage — Fissuration - Franchissement”, J.Folifgt B. Peterfalvi (1993) soulignent
combien il leur parait essentiel d'amener d'abastbve a la prise de conscience de sa
représentation puis a la déstabilisation concejgiupbur finalement lui permettre d'élaborer
un modéele alternatif. L’accent est alors mis sumle primordial des échanges sociaux entre
pairs.

Pour notre part (Weisser, Masclet, Rémigy 2003a)sravons souhaité que soit exploitée au
maximum cette option didactique en instaurant woisé temps d’interaction orale aprés
apport d'information§*. Celui-ci ne consiste cependant pas en une leatigretexte
documentaire, susceptible de réintroduire subreptéant le risque d'une dérive déclarative (la
soumission au texte pouvant se trouver redoubléauterité que lui confére I'enseignahit
Chaque fois que cela était possible, nous avonfrprdaire en sorte que les échanges
s'appuient sur I'expérimentation, ou encore sur orélisation de type iconique et/ou
indiciaire (Drouin 1988). La démarche qui a étéligge régulierement par les enseignants
lors des séquences de sciences observées se déeoampsix phases qui different par leurs
objectifs, le mode d’activité des éleves, les suigpou le matériel utilisés, ceci dans le but
d'amener réellement les apprenants a construiregrggsivement eux-mémes leur
compréhension des phénomenes étudiés. Notre oatjanisles séquences didactiques vise a
favoriser les interactions langagiéres orales ep#ies, a des moments clés du processus
d'apprentissage.

La phase 1 (voir tableau ci-dessous), de repéragee chaque éleve a la prise de conscience
de ses représentations initiales, éventuellemestitées par la mise en contact avec une
expérience dont il ignore le résultat.

La phase 2 met a profit cet intérét de la discussicapable de générer l'insatisfaction des
éléves a propos de leurs conceptions” que signidleéBez (1993). En effet, la question que

I'éleve pose a la réalité n'est pas suffisammeitiaste d'elle-méme pour I'engager dans une

démarche de reconstruction de savoir. Il devra mé@&mementer pour présenter au groupe sa
position comme digne d'étre I'objet de l'attentitentous. Je me situe en cela nettement du
c6té d'une pédagogie par le mot plutbt que pahdse, pour reprendre I'opposition signalée
par D. Hameline (2002, pp. 74-75). Les attenteséaleges ont a étre systématisées par le
débat, la confrontation, pour leur fournir les mgts leur permettront ensuite de percevoir et
d'analyser la chose. Ce processus de problématisaiest possible que grace a la médiation
des systemes de signes, verbaux en particulietbadgies plus tard, plastigues en d'autres
circonstances.

134 pour la production d'écrits successifs lors d'séguence de sciences et les interactions qu'ilguent,
voir C. Garcia-Debanc 1995.
135voir ci-dessus chapitre 5.3, p. 75.
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Phase 3 : une fois que les positions des uns etutess ont été exposées et clarifiées, elles
donnent naissance a certaines hypotheses quest® da propose de vérifier : "Apres un vif

débat, c'est l'expérience qui départagera les &xifdRlé 1997). Il est alors nécessaire de
procéder a un recueil d'informations.

Mais la confrontation aux faits ne suffit pas forant a entrainer la conviction des
apprenants : I'observation du résultat expérimeptal un éleve porte la marque de ses
conceptions initiales (Laugier et Lefevre 1993). fanticulier, le tri entre ce qui sera jugé
pertinent et donc conservé, d’'une part, et ce gra ségligé, d'autre part, est empreint de
subjectivité. Le "rendement didactique de I'expéce’ est amélioré quand I'éleve argumente
par rapport a d'autres individus a partir de sesceptions ipid.), en des moments ou
I'enseignant organise la confrontation des résuleaqpérimentaux obtenus par des petits
groupes. La "reconstruction alternative" n’acquiarasi de solidité qu'a la condition de
"réactiver le conflit" (Astolfi et Peterfalvi 1993Pour cette raison, nous avons inséré un
second moment de discussion dans notre plan derségunotre phase 4.

Suivent finalement l'institutionnalisation du savestabilisé (phase 5) et I'évaluation des
acquis (phase 6), dont je ne traite pas directentem la présente étude.

Obijectif Mode d’activité de Matériel, supports
Phases I'éleve utilisés
1 Enonciation des Prise de position individuelleCahier de sciences,
représentations initiales a| écrite ou dessinée paragraphe 1. Ce que j'en
propos du phénoméne pense’, ou tout autre
étudié, ou des résultats support admettant
possibles d'une expérienge explicitement I'essai,
donnée I'erreur
2 Clarification et Premier moment de Cahier de sciences,
regroupement en discussion collective paragraphe 2. Ce que la
hypotheses concurrentes fa classe en pense
vérifier
3 Prélevement Expérimentation, Matériel a manipuler pour
d’'informations modélisation, observation, |I'expérimentation, la
recours aux experts ; en | modélisation, I'observation.
petits groupes Cabhier de sciences,
paragraphe 3. Ce que nous
avons fait et constaté
4 Interprétation des Second moment de Ecrits réalisés par les
informations prélevées pardiscussion collective différents groupes lors de la
rapport aux hypothéses phase précédente
initiales
5 Structuration du savoir | Elaboration collective de la| Cahier de sciences,
produit en commun ; trace écrite ; validation / | paragraphe 4. Ce que nous
Iégitimation par invalidation des hypothésesretenons’
I'enseignant initiales
6 Evaluation (degré de Travail individuel écrit ou | Documents polycopiés ;
maitrise attendu : de la | dessiné, voire travail de matériel analogue au
mémorisation littérale au | manipulation (détection matériel d’expérimentation
transfert a d'autres d’erreurs de montage, ...)
situations)
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Les formes des arguments utilisés se révelent @usoins complexes (Weisser, Masclet,
Rémigy 2003a ; voir aussi Weisseradii, 2003d, pp. 16-17, Weisser 2004e, pp. 260-267).
L'affirmation sans justificatioen constitue le degré zéroPdur moi, c'est la Lune qui fait la
nuit, et le Soleil qui fait le jout Aucun argument ne vient étayer ce jugement de fson
énonciateur, qui s'engage personnellemeoul mof, le considere comme allant de soi,
comme tellement évident qu'il n'est nul besoinditjoer les raisons pour lesquelles il
s'impose a tous. Ce cas reste cependant peu ftegliateraction, en ce qu’elle oppose des
enfants présentant des centrations différentes &ace méme dispositif, prend vite la forme
d'un réel conflit socio-cognitif qui pousse cha@uresserrer sa garde, et a essayer de prouver
ses dires. Certains énoncés donnent d'ailleurpriission que la prise de conscience des
arguments se fait "en direct”, que la pensée ssticonsimultanément a son €énonciatioh.e "
Soleil, il peut pas tourner. Il est tellement gramalil peut pas tournet (affirmation étayée
par un argument ; absence de connecteur logique).

Mais d'autres formes sont plus construites et reahtle réelles capacités d'écoute chez les
éléves. En premier lieu , taformulation:

Teddy : 'Et aussi avec un fil, hein, ca donne pas beaucoépedyie, alors il faut deux fils
pour que ¢a donne beaucoup d'énergie.

Anthony :Moi, je suis d'accord avec Teddy : le bout debis@rbe I'électricité qu'il y a sur la
languette. Ca va sur le plot ou sur la vis. Ensuit@ns I'ampoule, I'électricité du plot et de la
vis vont se transformer en bonne électricité, palumer I'ampoule’

Anthony marque explicitement son accord avec Teilayeprouve aucun probleme d'amour-
propre a s'engager a sa suite dans la méme diredigoconflit socio-cognitif a bien un but
cognitif, les échanges ne visent pas a établireandrship, a fabriquer une image de soi
dominatrice. Le danger de résolutions plus relatles que cognitives mentionné par
J.P. Astolfi et B. Peterfalvi (1993) est évitéhdbitude qu’ont ces classes de fonctionner sur
le mode de la discussion se traduit par I'élabonati’'un contrat didactique qui minimise les
réactions affectives violentes (Peterfalvi 1991. plus, Anthony montre qu'il a compris la
proposition de son camarade en ce qu'il la paraphefficacement : la position des fils est
précisée, les connecteurs logiques éclairent lempecéhension du phénomeéne Ca'
(I'électricité de la languettaja sur le plotou sur la vis. Ensuite, I'électricité du plet de la
vis (...)", on a le choix en ce qui concerne la positiles fils (opérateur OU), mais les deux
sont nécessaires pour allumer I'ampoule (opér&eur

La réfutation marque une étape suivante, quand elle est argamentne vise donc pas la
personne mais seulement l'opinion qu'elle vientaiaer :

Ken : "Le Soleil envoie de la lumiére sur la Lune, et slam la voit.

Marie-Camille :Le Soleil brille pas la nuit, alors ¢a ne marchespa

Ken : Si, parce que nous, on est d'un c6te, et la neiiGdleil brille de l'autre cété, et si le
Soleil, il est un petit peu en hauteur et la Lunesa, alors le Soleil peut éclairer la Luhe

Le premiersi peut étre considéré comme le marqueur de la téfota il s'oppose awui,
témoin d'un accord, mais aussiraan, simple opposition. L'implicite qu'il contient pwait se
déplier de la fagcon suivante : "J'ai bien compois &rgument, qui dit que le Soleil ne brille
pas la nuitPourtant, je maintiens mon affirmatipat ce, pour la raison suivantparce que
(rappel d'un savoir acqui®}t si(conditions supplémentairegiors (conclusion maintenue)."
D'autres tournures, commedpécification se rencontrent au fil des discussions :

Maitre : 'Qu'est-ce que vous pensez des explications d'Antitotle Teddy ? Ils nous disent
qu'il faut deux fils pour qu'il y ait plus d'élemte.
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Cyrielle : Moi, je suis pas d'accord. Parce que si on metiluigd peut pas marcher. Et c'est
pas parce qu'il envoie pas beaucoup d'électricsi@on, I'ampoule, elle marcherait un petit
peu’

Les quatre phrases de I'énoncé de Cyrielle somhamtele du genre : marque d'engagement
("Moi, je"), position argumentéeRarce que si ... (alors) ..."), spécification (double négation
qui déplace le probléme : ce n'est pas une quedéi@uantité d'électricité sihor' : preuvea
contrario). D'ailleurs Joanna, au tour de parole suivangndb dans ce sens Cdmme
Anthony a dit qu'avec un fil, ca donne un peu deraxat. Et Cyrielle a dit alors I'ampoule
s'allumerait un ped.

Si nous en revenons au plan général des séquemmesremarquons que dans certaines, par
exemple celle portant sur le sens du courant éeetr les deux moments de discussion
prévus jouaient chacun pleinement leur réle. Ldesitdes lecons en revanche, la seconde
discussion est extrémement breve, pour ne pasirtksestante : on a l'impression que la
classe passe directement du préléevement d'infosnsat la structuration. Les preuves sont
immédiatement acceptées comme telles, les argurs=us de la phase 3 sont irréfutables.
Certaines expériences auraient donc un caractébampr trés affirmé, coupant court a toute
nouvelle discussion. Quand faut-il alors envisdgenécessité de relancer la classe vers une
interaction orale ? Deux cas peuvent se présentmit: les faits observables sont peu
"lisibles”, soit I'objet de I'étude est extrémemeninplexe du point de vue d'un enfant de 10 -
11 ans.

Il s'agit en premier lieu de I'étude des phénomeuesie sont accessibles quindirectement,
car peu ou pas perceptibles en classe. Le sensutant électrique ne peut se constater
visy, il n'est mis en évidence que grace a quelquegages bien choisis. En effet, le circuit
pile - fils - ampoule(s) n'est d'aucune utilité de point de vue, puisquil ne permet de
constater aucune différence visible. C'est le gnolel que pointent Joanna et Dimitri dans
I'échange suivant :

Joanna : L'a proposition 1, on a essayé, ¢a a marché. Alposirquoi ils disent que c'est pas
juste ? Et la 2, on I'a pas essayée, donc on nepaEsisavoir.

Maitre :Qu'est-ce qu'on pourrait essayer pour savoir ?

Dimitri : Mais il faut faire la méme chose que pour la 1. tkéete bout d'un fil sur une
languette, le bout de l'autre sur l'autre langugtepareil pour 'ampoule.

Maitre : Oui : le dessin avant les fleches, c'est le mémehdgue cotédeux schémas)Ce

qui change, c'est ce qu'on essaie de deviner ucasea passe dans les fils. Mais, autrement,
les fils sont posés de la méme faton.

Les éleves recoivent pour consigne d'inverser dadirement de la pile et de noter ce qui se
passe pour la siréne (sonne / ne sonne plus),olde délectroluminescente (s'éclaire / ne
s'éclaire plus), le moteur (tourne a droite / meua gauche), la boussole (dévie vers la droite /
dévie vers la gauche, au voisinage d'un court-t)rddais une fois que les différents groupes
se sont accordés sur les phénomeénes constatéke toauail reste a faire : il faut passer de la
variété des constatations a l'unicité de la loigipye. En quoi ces constatations sont-elles
variées ? Les unes appartiennent au domaine dolevifDEL, moteur, boussole), l'autre a
celui de l'audible (sirene), les unes s'inversemibtéur, boussole), les autres sont
intermittentes (DEL, sirene). La discussion a afwoar but de faire découvrir I'analogue sous
le différent, d'unifier des perceptions éparpill§eace a un méme modéle abstrait, celui de
circuit électrique.

Ce qui pose probléme en fait, c'est le faible degodnicité (Eco 1992 ; voir Weisser 1998d
pour une application en didactique des scienceapitk 5.3, pp. 77-82 ci-dessus) des
expériences. Autrement dit, les difficultés sonéslau peu de ressemblance entre la situation
de manipulation et le concept a comprendre. Autquand I'éleve voit une balle tourner
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devant une ampoule, il perc¢oit quelque chose deptreche du phénomeéne astronomique réel,
autant, quand il entend la sirene qui sonne / qusanne plus, il ne voit pas quelque chose
d'analogue au courant électrique qui circule /irmile plus dans les fils de cuivre. Le modéle
iconique "balle + ampoule” ne conserve pas les dgioas et les distances, méme pas a
I'échelle, mais conserve par contre les mouvemetasifs des deux astres, ce qui suffit &
trouver des arguments convaincants s'agissanalteriiance Jour / Nuit. Les expériences sur
le sens du courant ou l'existence de l'air ne fesemt que des preuves indirectes, qu'il faut
encore réunir en un faisceau convergent pourlgs'sbient interprétables.

D'autres phénomenes, et ce sera le second casitetele recours a une discussion aprés la
phase d'expérimentation, présentent une complaxigggrande et menent I'éléve isolé a la
surcharge cognitive, situation dans laquelle il @sifronté a un nombre trop important de
stimulations, qu’il n’est plus alors capable nitder, ni de hiérarchiser. Il est en effet bien
difficile a des enfants de I'école élémentaire dengre en considération simultanément
plusieurs variables. Ce n'est que grace a l'amétrdi et a des structurations intermédiaires
(dictées au maitre par la classe) qu'il réussyav@ir un peu plus clair (cf. Weisser 2005e ci-
dessous pour un exemple en technologie). Si noaisops en astronomie l'exemple de la
variation de la durée du jour tout au long de Ksmret celui de la succession des saisons (sous
nos latitudes), nous remarquons que le modele ebpogsente certes un fort degré d'iconicité
mais reste malgré tout difficile a comprendre lalape, fixée au centre du dispositif, éclaire
en tout sens, comme le Soleil ; la balle, port@deupaleve, tourne sur elle-méme et autour de
la lampe, comme la Terre ; son axe, matérialisédparallumettes, est constamment incliné
dans la méme direction. La discussion aura la mijectif de construire pas a pas une
synthése écrite et schématisée, voire un mobilees whanipulations complémentaires
s'avereront par ailleurs nécessaires, mettant eticydger en évidence la relation entre
inclinaison des rayons lumineux et températureadmitface éclairée.

En conclusion, on peut dire que ce sont justemeatexpériences trés probantes que les
éleves se montrent capables d'imaginer a partihgesthéses qu'ils ont décidé de vérifier a
l'issue de la premiére phase de discussion. Pdrecals se trouvent beaucoup plus démunis
face a des problemes qui ne relévent pas du chargemif, autant d'ailleurs en ce qui
concerne les représentations initiales que lesrexues a mener pour les valider. Dans ce
second cas, c'est I'enseignant qui présente lpsdili§s mis en place et c'est du débat de leurs
résultats éventuels que nait la problématiquegetde la confrontation des préconceptions.

Des remarques analogues ont pu étre dégagées sorpus prélevé lors de séquences de
lecture de textes littéraires, témoignant de lastamce, d'une discipline a l'autre, des
compétences argumentatives des éléves et desiopétaigiques qu'elles supposent.

Comme pour la séquence de sciences expérimeritaieayient de rappeler tout d’abord
le plan de la lecon. Un conte de Michel TournRigrrot ou les Secrets de la Nué été lu
a I'ensemble de la classe. En voici les princippkagpéties :

1. Pierrot le boulanger et Colombine la blanchissegseonnaissent ; ils ont en commun leur
enfance et la couleur blanche.

. Colombine évite Pierrot: elle a peur de la nuietie imagine peuplée d’animaux
effrayants.

. Pierrot lui écrit, mais ne lui fait pas parvenis $ettres.

. Arlequin le peintre arrive au village avec sa obid et ses habits multicolores.

. Il initie Colombine aux couleurs : il repeint saubigque, il en fait une teinturerie.

. Colombine est séduite et s’en va sur les routes k@vpeintre nomade.

N
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7. Avec la fin de I'été, les couleurs d’Arlequin passeuis la neige rend tout uniformément
blanc.

8. Colombine découvre un billet de Pierrot, qui lucdiéles couleurs profondes de la nuit.

9. Elle le rejoint, il I'accueille dans la chaleur den fournil et pétrit une brioche a son
effigie.

10. Arlequin, transi, demande lui aussi le gitéeri®t accepte.

11. Tous trois mangent la brioche-Colombine.

Nous sommes bien ici dans l'univers du récit egédsammme expression d'un processus de
transformation d'un état initial (ici : 1 a 3) a autre état (ici : 8 a 10) de la relation entre
Colombine et Pierrot ; ceci grace a un agent desfoamation en la personne d'Arlequin (4
a 7). L'issue quant a elle reste ouverte. A la lbasees transformations (Courtes 1991), on
retrouve la disjonction classique entre I'étreeepéraitre. Cette disjonction se résout ici
dans l'opposition entre les deux figures du sgecmetPierrot riche des couleurs de la nuit
mais qui ne le parait pas) et de lillusoire (Adeq dont les habits multicolores ne sont
gu'apparence); opposition elle-méme révélée parawtee opposition, inscrite dans le
temps du récit, entre le durable et I'éphémeret-iFgumendre le parti de Pierrot ? celui
d'Arlequin ? comment se positionner face aux revéets de Colombine ? Le texte en lui-
méme ne fournit pas d’éléments qui abonderaient dansens plutdt que dans l'autre : le
narrateur se borne a décrire et ne livre aucunniege de valeur. C’est d’ailleurs ce qui
fait la qualité littéraire du conte : il laisse &cteur la responsabilité des conclusions
morales qu’il pourrait vouloir en tirer (Adam 1992,56).

Apres lecture, les éléves ont été invités a predur €crit individuel traitant de la question
suivante : “Qu’est-ce que cette histoire nous apprend sur noé@sies, sur notre propre
vie ? 7 L’enseignant a pris connaissance de ces texte®mtest servi pour alimenter la
discussion prévue le lendemain (Weisser et Remi@p Q).

Voyons alors quelles sont les structures argumeatatiuxquelles font appel des éleves de
dix ans. Comme en sciences ci-dessus, les plusegtaires consistent en |'étayage d’un
jugement par un argument uniqueC& la changeait, parce qu’avec Pierrot, elle n’avaiie

du noir.» La relation causale est clairement indiquéeg@aubordonnanparce que elle est

de plus exacte au plan sémantique. En effet, |k ggésence d’'un connecteur logique ne

suffit pas & valider un tel énoncé, encore faguit les deux propositions convienrtéht on
peut en rester a la simple tautologieS(k fait nuit, c’est parce que tout devient sombsg

on peut confondre la cause et I'effetll(fait parfois jour, parfois nuit, parce qu'il faualler

dormir. ») ¥’

Mais des structures plus complexes apparaisseqpudndment :

- l'addition d’arguments : «Colombine aurait pu continuer) avec Pierrot, pamee c'était
son ami d’enfance, et puis (parce qu’) il n'est masnme elle I'avait dit au débet ou
I'éleve avance deux raisons différentes qui searoerfit pour tendre au méme résultat ;

- l'opposition de deux arguments :Le noir et le blanc de Pierrot, ce sont de vraies
couleurs (parce que) les couleurs d’Arlequin paetdi sous la neige, tandis que les
couleurs de Pierrot ne partaient pasdans laquelle lndis quemarque explicitement le
début de I'énoncé dans lequel I'éleve va prendreodetre-pied de ce gu'il a indiqué
auparavant ; il souligne ainsi ce qui différencieses yeux les deux protagonistes de
I'histoire. Relevons au passage quepéece quereste cette fois implicite mais plausible,

136 pour les "anomalie argumentatives"”, voir M.J. RieicBéguelin (1992).
137 Enoncés relevés lors d’un autre débat dans cleisee; en lecon de sciences, a propos de I'alteenjmur /
nuit.
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d'une part par la ponctuation orale perceptibléearkgistrement, d’autre part par la
structure symétrique de la phrase :

«Je crois X vrai  parce qu A a lapriété q
tandis que B a la propriété nomsq.

La prise en compte des arguments d’autrui peutal/aar selon un continuum qui va de
laccord a la tentative de conciliation, en passpat I'opposition, la concession et la
dissociation.

Accord. «Comme a dit Damien, ». : certains éleves éprouvent le besoin de seeréfé
explicitement & autrui pour marquer leur adhésionna these ; on peut interpréter cette
attitude comme une marque de soumission, maisita de leurs interventions montre qu'il
s’agit plutét d'une volonté de consolidation d’upesition partagée. C’est en tout cas la
prelggve gu’ils pratiquent I'’écoute active et qu'daisissent toutes les nuances de ce qui se
dit™".

Opposition.De facon assez caractéristique, des embrayeuguetdrici les tours de parole :
a qui je me réfere, ce que j'en dis moi mémedRomain avait dit que ..., mais si ..., eh ben en
fait ...». Le locuteur que I'on désire contredire est didbcité, en méme temps qu’est
résumée sa position ; le jugement défendu est tenénoncé, étayé par des arguments. I
s’agit en I'occurrence d’'une marque d’engagemetipréque, d’'une volonté de publicité du
débat, une méme intervention reprenant les deugeshgui s’affrontent, toujours sans
animosité : les éleves se concgoivent mutuellemenince dedocuteurs comme des sujets
qui acceptent d’endosser la responsabilité de ks gat dit.

Cette opposition prend parfois des allures vygetskes, en ce qu’elle est alors intériorisée
par I'énonciateur, qui prévient un contre-argumeratr ses manoeuvres discursives :
«Arlequin, il a quand méme fait quelque chose de,hieoi je trouve ... parce qu’il a pris
Colombine, mais au début du texte, eh ben c’étaibi@bine, elle vivait la journée, elle
dormait le soir. Et Pierrot, c’était le contrair®onc ils ne se voyaient jamais. Mais grace a
Arlequin, ils se sont vus quand méme, a lafifiraduisez : je sais bien qu’Arlequin a enlevé
Colombine a Pierrot ; mais malgré cette mauvaisieracson arrivée dans le village aura eu
des effets bénéfiques. Cet éléve est incité psitdation d’oral mise en place a se décentrer et
a jouer dans sa déclaration tour a tour de rékodecontradicteur et son réle propre.
ConcessionUne expression revient régulierememjuand méme «Oui, quand méme un
peu», «Moi, je ne l'aurais quand méme pas laissé entseElle est la marque de la
concession (Chevalier, Garcia & Leclaire 1980), m&ncette derniére prend normalement
des formes plus élaborées comm@ettes X, cependants¥ ou bien & ; or Y». Dans ces
énonceés, la thése réfutée n’est pas explicitensgmise ; on lui accorde crédit, mais pour s’y
opposer malgreé tout, la raison invoquée n’étantjpgée suffisante. L'éleve prend position a
propos d’'une échelle de valeurs : bien que leXaibit avéré (accord), je décide quand méme
gue non-Y (opposition).Par exemple, le droit declsauffer, le droit de se nourrir (c’est-a-
dire, implicitement, le droit de survivre, pour Aquin) sont jugés plus importants que la
jalousie que Pierrot éprouve pour son rivalMei, je l'aurais laissé quand méme entrer
parce que ce n'est pas parce qu'il lui a volé spine qu'il doit le laisser mourir, ne pas
ouvrir, le laisser mourir de faim: L’'enchassement des subordonnéepame queest la
traduction grammaticale de la taxonomie axiologiqudocuteur.

138 voir ci-dessous chapitre 6.4 pour une étude dabtioms qui se créent entre locuteurs.

112



Dissociation.Le débat a des propriétés heuristiques certaiiesxemple en est I'affinement,
par dissociation, de certains argumentd.a<ou 'on voyait une réalité, il en surgit deux,
'apparente et la vraie> (Reboul 1991). Romain établit ¢istinguo suivant : «Colombine
était partie avec Arlequin, et apres, elle s’esidee compte qu’elle était mieux avec Pierrot.
Elle préfére Arlequin pour ses couleurs en faitgisnen fait, elle ne I'aime pas trop, lui, la
personne ; elle aime quand méme Pierrot, en personkt la question dont on débat en sort
transformée ; il devient possible a partir de ceneot de dépasser les apparences (celles dont
parle Reboul ci-dessus), ou plutét d’adopter urgtijpm critique a leur égard et de chercher,
plus profondément, I' « essence » des personnagéslequin, je trouve qu’il est un peu
frimeur, parce qu’il montre trop ses couleurs«Pierrot, il n'a pas beaucoup de couleurs,
mais ce sont des couleurs qui restenCe genre de distinctions n'apparaissent pas léans
textes redigés individuellement la veille.

Conciliation. Un éleve, enfin, essaie de concilier les positianmsgonistes, résumant bien le
point auquel est arrivé le processus de négociatdkriequin a fait quelque chose de bien et
de pas bien. Parce qu'avant, Colombine était torgoen blanc et n’était pas trop heureuse.
Tandis gu’apres, quand elle avait les couleurse @tait heureuse. Mais pour Pierrot, ce
n'était pas bien, ce qu’il a fait, Arlequin. Parapril est parti avec Colombine. Et de
conclure : «Alors, je ne sais pas » La complexité des relations humaines devient
imaginable par la classe. Ou, plus précisémembtapréhension actuelle du texte permet aux
eléves de réinterpréter les situations qu’ils vivearfois personnellement. C’est bien la I'un
des effets de la lecture des textes littéraireyyzréar H.R. Jauss (1978) La fonction
sociale de la littérature ne se manifeste dansetdaimpleur de ses possibilités authentiques
gue la ou l'expérience littéraire du lecteur intemt dans I'horizon d’attente de sa vie
guotidienne, oriente ou modifie sa vision du momdepar conséquent réagit sur son
comportement sociak (Weisser 2000b)

C'est ainsi que par le biais d’'une négociation @utle I'interprétation qu'il faudrait donner a

un album fictionnel ou & une expérience en sciefaadasse est amenée a construire ce que

C. Golder (1996) nomme I'espace de l'interactioniae. Et ce, en répondant, implicitement

ici, aux questions suivantes :

- Quelles sont les pratiques sociales du lieu ? {fpeftoon : qu’est-ce que I'école ?)

- Quel est le but du discours ? (spécification : geiely joue-t-on ?)

- Comment fonctionne le couple énonciateur - destiraf (spécification : quels sont les
statuts respectifs des éleves, du maitre, du sawolaire ?) (Weisser 2003d, p. 22)

Scénarios conversationnels

La faculté qu'ont les éleves de faire varier séoims intentions le type d'arguments auquel ils
ont recours a ainsi pu étre mis en évidence. L&idme point prend le probléme par l'autre
extrémité, a savoir I'étude des incursions comsgléta discipline scolaire a-t-elle une
influence sur le déroulement des scénarios contiensels>° ?

Une approche féconde de ces questions nous serobfésp par I'examen des prétentions a la
validité de ces domaines respectifs. J. Haberm@&7{ldistingue trois ordres de prétentions a
la validité régissant respectivement les actiorlesetliscours sur chacun des trois mondes de
I'expérience humaine (Bronckart 1996). Il s'agiittd'abord de la prétention a la vérité, qui
sous-tend le discours collectif sur le monde physigelle concerne les lois, les théories

139 On peut se demander par ailleurs si le dispasititériel en lui-méme n'a pas d'influence sur l@dément
de l'interaction. Pour quelques premiers élémemteflexion sur les forums et autrdats voir Weisser 2005b.
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codifiant les connaissances élaborées a ce prdyoprétention a la légitimité s'applique

guant a elle aux actions effectuées dans le mondmlset concerne les relations entre

individus, entre groupes, qui sont régulées pamadesies, des valeurs, des symboles. Enfin,
le monde subijectif se construit autour du discaoikectif sur les attitudes d’un individu, sur
les qualités requises d’'un agent humain. Il ddisfare a une prétention a la sincérité.

En suivant deux séquences relevant chacune dddsidomaines d'apprentissage évoqués ci-

dessus, on peut s'attendre a établir les constiatsnss (Weisser et Rémigy 2005d) :

- premiérement, inviter les éléves a discuter degbigsiques (monde objectif : prétention a
la vérité) ou de régles linguistiqu&S(monde social : prétention a la légitimité) a dass
deux cas pour effet de réduire le champ du possilti@lement envisage, avec le plus
souvent I'énonciation finale d’'un savoir unique (e s’il reste en droit modifiable,
perfectible). Le recours a I'argumentation palléafpis dans ce cas I'absence d’outils plus
rigoureux, comme la démonstration ;

- a linverse, poser comme objet de discussion lelsipi@s interprétations personnelles
(monde subijectif : prétention a la sincérité) d'weavre littéraire, plastique ou musicale,
va ouvrir le champ du possible concu isolémentcpacun des interlocuteurs. La sincérité
n'est cependant pas la seule forme de validitéeandi, sous peine de renvoyer chaque
lecteur au délire solipsiste. Pour passer du plesaib plausible, toute interprétation doit
de se référer aux contraintes de I'ceuvre donttetiee de proposer une lecture (monde
social : prétention a la légitimité). Le recourdagumentation est ici consubstantiel a
'acte méme d’interpréter.

140 Regles orthographiques, régles régissant les tgeesliscours, régles de correspondance graphéme -
phonéme, etc.
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Les trois mondes vécus

Monde physique Monde social Monde subjectif
Agir téléologique Agir régulé par Agir dratargique
des normes
Vérité |€gitimité siniér

Argumenter sur Argumenter sur
des régularités des interprétations
lois de la physique significations des textagatifs
savoirs méthodologiques interprétations d’osuudrart

regles syntaxiques
lecture - déchiffrage

Role pédagogique Réle herméneutique
de I'argumentation de I'argumentation

bY

Je ne retiens ici que les aspects propres a rettesegrandes lignes du scénario
conversationnel (Weisser et Rémigy 2005d).

L’enseignant ouvre la discussion en explicitantjoe selon lui fait probleme au vu des
productions individuelles :

Enseignant (1) ¢ J'ai relu vos cahiers du jour et jai remarqué qutous les éléves
n’étaient pas d’accord a propos de ce qu'il falladmprendre dans le texte. (...) Qu'est-ce
gue vous en pensez ? Qui a raison ?”

La classe prend en charge I'argumentation :

Romain (2) :“ Le noir et le blanc de Pierrot, c’'est des vraiesuleurs. Les couleurs
d’Arlequin, elles partaient sous la neige. Tandisedes couleurs de Pierrot, elles ne
partaient pas, sous la neige. ”
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Romain ouvre par cet énoncé un processus de corgctien du faisceau de I'objet Etvs
Paraitre (Grize 1996, p. 83), personnifié danspasition Pierrot — Arlequin.

Attardons-nous brievement sur ce premier échangerdanné. L'antagonisme entre les
personnages masculins est appréhendé d'abord \arstrde |'opposition Durables
Ephémeére : les couleurs de Pierrot résistent arfudu temps, alors que celles d’Arlequin
disparaissent sous la neige. Puis il atteint urauvplus ontologique, ou le Paraitre est
renvoyé au superficiel, et 'Etre a I'essentiel.nBatoutes ces interventions, c'est le
personnage de Pierrot qui recueille tous les sygfa

Bient6t pourtant, d'autres remarques amorcentwversement axiologique:

Romain (12)  Entre Pierrot et Arlequin, eh bien Pierrot, il peut étre des pas trop belles
couleurs, des couleurs un peu tristes ; Arlequdea couleurs plus vives. ”

Damien (18) ¥ Si je connais que le blanc et le noir (de Pieragt il y a un monsieur qui
vient avec plein de couleurs, je préfere partiralemonsieur. ”

L’éclat et la nouveauté sont reconnus et avouégnaitdes a la tristesse et a I'habitude. Ce
renversement porte en germe comme une justificat®iattitude de Colombine qui a
quitté Pierrot le mitron sédentaire pour Arlequi@, peintre itinérant. A un jugement
théorico- idéaliste succéde un jugement pragmaéabste. Les éleves commencent a se
rendre compte que leurs pairs livrent une touteeanterprétation du conte : changer de
systeme de valeurs revient a accepter (resp. aagftel comportement d’un personnage.
Le tableau suivant résume de quelle maniere leaatations axiologiques (positives
négatives) induisent des prises de position opgosBez les lecteurs et font naitre la
controverse.

Dimension du choix :
DésirablevsNon désirable
Pierrot Arlequin
Durable Ephémere
(+) )
Ordinaire Extra-ordinaire
Q) (+)
Terne Brillant
) (+)

Cette ouverture du champ du possible dans I'edprithaque lecteur se traduit a travers la
circulation thématique de I'échange : maintenaetlga deux camps se sont constitués, va
se poser la question du pardon de Pierrot, quiedteudans son fournil a la fois
Colombine la repentie, et un Arlequin transi eaafé. Ce second sous-théme est introduit
par I'enseignant :
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Enseignant (40) ¥ C'est vrai qu’il y en a beaucoup qui disent queeiffot, il est
malheureux. (...) Et puis apres, il y en a quand méen&ins qui écrivent qu’a la fin du
livre, Pierrot n’est plus jaloux, il se réconcilavec Arlequin. ”

Maxime (43) :“ Moi, non, je l'aurais pas fait. Parce qu’(Arlegn) était un peu méchant
avec lui. Il lui a tout piqué. (...) Je lui auraisgppardonné. ”

Nathalie (44)  Mais si, moi, je l'aurais fait entrer. ”

Echange 1:
ouverture : discuter des interprétations du texte
Sous-thématisations coordonnées
Etre / Le pardon Le rOle positif
Paraitre de Pierrot d’Arlequin
Echange 1.1 X
Echange 1.2 X
Echange 1.3 X X
Echange 1.4 X

A la lecture de ces tours de parole, on s’aperuat la question de la Iégitimité du pardon
de Pierrot est considérée comme un theme digme digcuté. La prise de conscience d’un
probleme éthique s'accompagne d'une attitude d&@iwl'ouverture au débat d'opinion,
celui-ci ne se réduisant pas a la simple opposid®uoonvictions.

Bien plus, l'opposition tend alors a étre surmordaas une forme de décentration du
jugement référant a une hiérarchisation de valeurs

Mathieu (53) “ Eh ben moi, je I' (Arlequin) aurais laissé quamgéme rentrer, parce que
c’est pas parce qu'il a volé sa copine qu'il (Piety doit le laisser mourir de faim.”
L’infidélité n’est pas pour lui passible de mort.

Un dernier theme subordonné retient I'attentiondléses, qui tend lui aussi a expliquer la
mansuétude de Pierrot.

Damien (59) * Et puis Arlequin, il a quand méme fait quelqueosh de bien. (...) Au
début, Colombine et Pierrot, ils ne se voyaientgmmMais grace a Arlequin, ils se sont
guand méme vus, alafin.”

Mais, ce qui aurait pu n’étre ici qu’'un argumentgdémentaire va suggérer a son tour de
nouvelles possibilités interprétatives quant aulesérespectifs tenus par Pierrot et
Arlequin dans l'initiation de Colombine :

Christelle (63) ¥ Oui. (...) Parce que comme il a dit, Damien, s#rlequin) n’était pas
venu, ben, ¢a aurait continué comme ¢a, et (Coloenbt Pierrot) ne se seraient pas vus. ”

alors que d’autres campent sur leurs positions :
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Naima (61) * Moi, je l'aurais quand mémeas laissé entrer. ”

Que I'on approuve ou désapprouve le comportemellgent de Pierrot, tous les énonceés
témoignent d’'une prise en compte de I'avis d’autfiguand mémé (61) indique qu’on a
compris ce qui a été dit, sans y souscrire powaraut

Cet exemple marque que le role de la discussiors des interprétations d’un texte
littéraire ne consiste pas a aboutir & un accordégluirait les contradictions. Il contribue
au contraire a expliciter au maximum des jugemenit@lement superficiels car fondés
sur un systeme idéologique convenu, pour pouvdiavailler certaines valeurs, pour
arriver a se détacher des stéréotypes. Et si kcdeérds persistent a la fin de l'interaction,
au moins s’est-on mis au clair sur leur existencsug ce qui légitime les jugements
divergents.

Le terme de ce premier échange marque d’ailleurstéair au sous-théme initial (Arlequin
est riche de couleurs, vives, mais Pierrot lui Bpest se prévaloir d’une certaine richesse,
plus discrete, plus généreuse) et se clot mémensusorte dstatu quo(Arlequin est dans

le paraitre mais il a eu le double mérite d'oulasr yeux de Colombine a autre chose et de
lui faire mieux réaliser la profondeur de Pierrabuverture du champ des valeurs (Weisser
et Rémigy 2005d ; voir aussi Weisser 2004e, pp.&2362, 2004i).

Ce travail sur l'ouverture a de nouvelles integdiéhs a été poursuivi dans un texte publié
par I'Université de Malte dans sdmediterranean Journal of Educational Studig®l. IX
n°l, Weisser 2004a, pp. 121-134). La littératuestnpas un simple reflet de I'existant, mais
une fagon d'étudier des comportements virtuelsrér pkune représentation fictionnelle. Elle
se fait prétexte a I'ébauche de normes d'actiars$Ja978, p. 130), ce qui va bien plus loin
gue la simple libération cathartique.

Plusieurs effets potentiels des lectures — discnssont attendus :

le texte va susciter I'énonciation des réactionslateur par rapport aux actes des
personnages, lecteur qui prend ainsi consciensem@ropre systeme de valeurs ;

mais ces commentaires vont varier d'un éléve &d'apoussant chacun a relativiser son
point de vue ;

une confrontation devient alors inévitable, damgiéle chacun approfondit sa position,
'argumente, la remanie quand il entre dans la@jeutrui, passant grace a cela de préjugeés
implicites & une position retravaillée, plus ratietie.

J'ai comparé les débats suscités par le conte dmi€o avec ceux organisés a la suite de la
lecture delLoin des yeux, prés du ccelih. Lenain (2001, Paris : Nathan). Les deux ogesa
différent notablement s'agissant du point de vioptd

L'attitude intolérante des camarades de classesshtd, 'héroine noire dmin des yeux,
prés du cceurest décrite par Th. Lenain avec un vocabulairéesttournures de phrases
connotés négativement. Ce qui est tout a fait céhmgrsible du point de vue narratif,
puisque c'est Hugo son ami qui s'exprime en prenpersonne. Ce qui induit également
chez le jeune lecteur une forte tendance a l'ifieation au héros et a sa cause. L'effet
obtenu chez les éleves (adhésion a la valeur dgatuwle) sera sans nul doute jugeé
satisfaisant par tout éducateur. Mais ce ralliemnentésulte-t-il pas davantage d'une action
rhétorique sur lgathosde I'éleve que d'une réflexion critique ? Ne cendrait-il pas,
avec les mémes éléves, de progresser vers unetatameplus rationnelle, plus objective
des valeurs dont ils viennent de prendre conscience

M. Tournier au contraire retient I'option du naetat externe, dont I'omniscience s'arréte a
la description des faits perceptibles. Aussi, nuiormation n'est donnée au lecteur
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concernant des émotions des personnages, et anoare en ce qui concerne la position
prise par le narrateur (l'auteur ?) par rappoead actes. De cette maniere, I'éleve n'est
pas incité a s'identifier préférentiellement a ltles trois protagonistes, pathoss'efface
devant lelogos Le texte ne fait que relater la chronologie ddrigue, sans se prononcer
sur le caractere fade, falot de Pierrot, ou suoleerie d'Arlequin. C'est donc bel et bien la
classe qui prend l'entiére responsabilité de gatodpndissement du c6té de la psychologie
humaine. C'est cette possibilité d'inclusions mlds, de voix qui font écho qui, selon
nous, témoigne de la qualité littéraire d'un teweatif.

Au terme de la seconde analyse (Tournier), on atmsjue les éléves ont parcouru un
chemin moins rectiligne que précédemment, ce gtiua gage a la fois de liberté
d'expression (toutes les idées ont le droit d'@&nencées), et de distanciation des
interlocuteurs (toutes les idées ont le droit d'@iscutées). L'étagement des niveaux de
lecture passe du véridictoire a I'épistémique puwisdiéontique, comme pour le premier
roman. Par contre, la complexité des investiss&ngpistémiques et déontiques est plus
grande : le silence du texte sur les opinions @esgnnages et de l'auteur ouvre davantage
encore les possibilités interprétatives. Ici, aud@s protagonistes n'est désigné comme
antipathique par un vocabulaire connoté. S'ensgtrotation des places préférentielles du
c6té des trois héros (voir ci-dessus) : Pierrottderfort a plaindre, mais apres tout, il est
bien discret ; Colombine parait irrésolue, maisnaains a-t-elle le mérite d'avoir osé
essayer de changer ; Arlequin est percu comme fatipermais n'a-t-il pas permis a tous
de se retrouver finalement ? La compréhension deHasse des comportements humains,
de leur ambivalence souvent, finit par se dégadessaie du débat, encourageant chacun a
prendre le temps de la réflexion bienveillante @tlgiue de s'engager dans la critique. C'est
une nouvelle attitude de tolérance qui est en cdargonstruction, tolérance envers les
interprétations divergentes des autres lecteudsatace envers les actions des personnages
lues comme des possibilités de conduite réelle.

Dans ces deux expériences, le texte littéraire yaragu'il fonctionne fort bien comme
inducteur d'un discours autre, ici portant sur clmportements et des valeurs. Et méme
chez de jeunes éleves, pour peu qu'une discussiggéoée soit organisée, favorisant la
construction dialogique d'une "vérité" intersubijet Bien évidemment, cet effort dans le
domaine axiologique demande a étre poursuivi dassclasses ultérieures (voir aussi
Weisser 2002, pp. 134-135). Mais il s'avere gquemaétiere, il faut surtout se garder de
faire moins En particulier, il serait tout a fait regrettallen rester a I'imposition directe
de valeurs par le biais du discours magistral, @paiargument d'autorité. Cette position
explique aussi mes réserves par rapport au préexss : I'auteur nous y apparait comme
trop présent encore dans le passage du véridideta est) au déontique (c'est cela gu'il
faut faire).

Le pari du texteuvert c'est que sa polysémie virtuelle autorise ddsiles multiples, par
lesquelles chaque lecteur collecte des élémentseds compatibles avec son propre
horizon d'attente, la richesse de I'écrit entrantésonance (presque acoustique) avec son
expérience subjective. H.R. Jauss parle a ce prdeodlefficacité esthétique” de la
littérature (1978, p. 112). Ce qui est réalisé dmigre plus convaincante encore grace au
second ouvrage. Et I'on s'apercoit grace a la s&son que cette mise en relation entre
I'horizon du texte et celui du lecteur ne renvas pe dernier a lui-méme. La différence est
celle qui existe entre le probleme (auquel on esisible ou pas) et ses solutions
envisagées (dont le texte démultiplie le réperjoire
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Un méme travail sur les évolutions des scénariowamsationnels a été mené en sciences
(Weisser et Rémigy 2005d, Weisser, Masclet, Rérgigy3a, Weisser etlii 2003d, pp. 7-
12). J'en extrais quelques passages a des firmgeacaison.

Les vingt-neuf éléves de la classe sont invitéabigidquer des fusées a ¢dua partir d’'un
matériel (bouteille en matiere plastique pour lgefage, carton pour les ailerons, papier pour
la coiffe, eau pour la propulsion) et de consigfoesnmencer par un plan ; imaginer la fusée
qui volera le mieux) fournis par I'enseignant. uGei leur précise le mode de lancement : un
bouchon adapté au gonfleur d’'une pompe sera intratduns le goulot de la bouteille, la
pression de I'air sur I'eau finira par éjecter @aithon, ce qui provoquera le décollage de la
fusée. Une premiére réalisation de fusées a lieyetits groupes de deux ou trois éléeves,
suivie d'une séance de tir afin de repérer “ celle vole le mieux ”. De retour en classe,
I'enseignant organise un premier moment de dismus@Dl), qui a pour but avoué de
déterminer les caractéristiques de la “ meillewséé ” (voir analyse ci-dessous). Les éleves
se rendent compte qu'ils n'ont pu répondre de marsatisfaisante a cette consigne : la
construction des fusées a fait varier trop de patas simultanément. L'enseignant propose
alors aux éléves de fabriquer une seconde sérifuses. S'appuyant sur leurs premiers
commentaires, ceux-ci imaginent d'isoler cette toiscertain nombre de variables (type de
bouteille ; taille des quatre ailerons ; quantit®ad ; absence / présence de décorations) qui
leur semblent susceptibles d'expliquer les difféesnobservées dans la hauteur atteinte par
chaque engin. lls décident alors de n'en faireevayi’'une seule a la fois, de facon a pouvoir
comparer les résultats (fusées Bl et B2 avec les tpes de bouteilles disponibles ; fusées
El, E2, E3, E4 avec les quatre quantités d’eanuete; etc.). Deux jours plus tard, un second
tir a lieu, suivi d'un second moment de discus$iaR), qui cette fois voit la classe parvenir a
s'accorder sur la description "de la fusée qui i®f@dus haut".

Une analyse des protocoles recueillis montre comr@gepremiére discussion entre éleves
(D1), situee apres premier tir, est mise en rowe l)enseignant qui rappelle la consigne
initiale et pointe I'objet du débat :

Enseignant (1) “ Nous venons de lancer les fusées. Et nous alttisuter maintenant pour
savoir ce qui est important pour que la fusée mmpdus haut possible. ”

A lintérieur de ce theme général, on assiste aborplusieurs sous-thématisations (voir
tableau). Le premier de ces échanges, ouvert te i un éléve, porte sur la quantité d'eau :

Benjamin (2) * Mettre un peu moins d’eau. ”

Johanna (3)“ Ne pas trop mettre d’eau, comme la n°10. On awdg vingt-cingq centimétres
d’eau(hauteur mesurée dans la boutejlit)elle n’est pas montée. ”

Ce premier sous-theme n’a pas encore été clét g flormelle que la classe passe a un
deuxieme, sans qu'aucun opérateur d'accord ousaeat#rd explicite n'ait été énonce.

Florian (6) :“ Aussi, il faut mettre des petits ailerons. Papge la fusée n°6 en a beaucoup,
et puis ils sont grands. ”

Morgan (14) :* J'ai remarqué aussi que sur la 5, la 8 et la 9yia a chaque fois quatre
ailerons. Trois ou quatre ailerons, je crois quevgde mieux. Parce qu’en fait, comme il a
dit, Teddy, le vent, il faut qu’il ... (...) ".

141 Cette séquence d'enseignement, reprise plusieigsafi fil des ans dans des classes diverses,aafalgj
l'objet d'une communication au colloque La Mainaa Rate (Weisser 1999b). J'y intervenais en qualité
d'instituteur-témoin.
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En fait, le sous-theme Quantité d’eau qui est rpsténtiellement ouvert apparait deux fois
encore (Echanges 1.3 et 1.4, cf. tableau synoptigdessous) lors de I'échange.

Ensuite, un éléve opere une synthese des deux gaehamécédents : tout en se ralliant au
jugement de ses camarades a propos des aileronstr(gmion intuitive de la variable
aérodynamique), il le combine aux premiéres obsens concernant la quantité d'eau
(transformée en autre variable nécessaire) :

Alexis (15) :“ Je suis d’accord avec Morgan. Aussi... il faut meett.. pas beaucoup d’eau,
parce que c¢a alourdit la fusée. Ca fait qu’elleevatoins haut. ”

De la méme maniere, ce seront a chaque fois desselBux-mémes qui introduiront les
thématiques suivantes (Décorations ; Décorationiletons ; Coiffe), se plagant de fait en
position discursive haute. L’enseignant n’interviplus ici que pour relancer, reformuler.

L'ensemble peut étre résumé dans le tableau sujuamet en évidence la structure perlée de
I'échange, certains sous-themes apparaissantynisi$ies.

Discussionl, Echange 1 (1 a 101):
ouverture : saisie intuitive du réle des différentariables.

Sous-thématiques coordonnées

Eau Ailerons | Décorationjs Coiffe Bouteille
Echange 1.1 X
Echange 1.2 X
Echange 1.3 X
Echange 1.4 X X
Echange 1.5 X
Echange 1.6 X X
Echange 1.7 X
Echange 1.8 X

Au terme de l'analyse (voir Weisser et Rémigy 2006d s'apercoit que tout au long de la
séquence d'apprentissage (quatre séances d'une dmron), grace a deux moments de
discussion, la classe a évolué successivement

- de soixante-quatrefusées virtuelles avant la premiere constructisinl’6n croise les
différentes modalités de toutes les variables),

- adouzefusées effectivement construites (de fagon alésgtet lancées la premiere fois,

- puis adix fusées virtuelles imaginées (en faisant varierhodijuement les modalités
d'une seule variable a chaque fois, toutes chagdspar ailleurs) avant le second tir,
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adix fusées effectivement construites et lancées lanskecfois,

et finalement aeuxfusées jugées a priori les plus performantesjsgue de la seconde
discussion, en fonction des nécessités imposéedepavariables explicatives, et des
possibles subsistant grace aux variables non petén).

Le scénario conversationnel de notre exemple deuskson en sciences a donc bien
conduit cette classeraduire (de soixante-quatre a deux) le nombre de propositienues
pour valides par les éléves.

Une autre situation étudiée (sens du courant éleetr. Weisser, Masclet, Rémigy 2003a)
a permis d'établir un tableau synoptique du praged@rgumentation :
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Tableau 1 :

Déroulement de la premiere discussion

Objectif : se communiquer les représentations initialegiésiser, les questionner.

e 1 :ouverture : origine et nombre des hypotheses éeprce.

» 2-62 :hypothése des Courants Antagonistes (sctidma
e 2-13 :élaboration du dessin
e 14 - 62 :probleme du fil unique :

e 15 - 19 :explication fonctionnaliste : s'il y a deux pbéek pile et a
I'ampoule, c'est pour s'en servir (renversemeihd delation de causalité)
(efficacité pragmatiqgue néanmoins assurée)

e 20 - 21 :rappel de l'inutilité de cette question : elle@é&mpiriguement
résolue lors de la séance précédente.

e 22 - 62 :interprétation de I'hypothese en terme de Quaditidergie
=>» recours a des montages expérimentaux supplémenfzur verifier le
attentes successives (38, 47, 53, 59) : échecs

= second rappel de linutilité de ces vérificatiof@®) (confirmation
empirique des résultats empiriques récents) (peznw) reproductibilit
des phénomeénes physiques)

4

(D~

* 63 - 79 :hypothese Circulatoire (schérgp:
e 63 - 67 :elaboration du dessin
e 68 - 70 :justification par I'nypothese du courant excédeata
e 71 -76 :digression a propos de la méthode : utilité ddmexieme hypothese,
alors que la premiére fonctionne ? niveau d'abbraauquel se situe la différenc
entre les deux hypotheses ? (pas le niveau du gmnissible, mais celui du
phénomene électrique supposé, du déplacementatrigte, invisible)
e 77 - 79 :justification par I'nypothese de l'usure du cotiran
(récréation)

» 80 - 85 :rappel des deux propositions défendesésumé des schématisations dans ¢
état présent
e 86 - 104 :hypothese Circulatoire (suite) :
e 87 -98 :question de la vitesse du courant et de la parsistdu phénoméne
(éclairage)
e 101 - 103 :question de l'usure de la pile

e 105 :clbture : renvoi a I'expérimentation

e
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Premiere discussion, épisode 1

Schématisation obtenue a l'issue des échanges 2a 6
hypothése des courants antagonistes

Objet :
montage Pile - Ampoule

Hypothese 1 :
courants antagonistes

Question :
quelle est l'utilité du second fil ?

R

Réponse fonctionnaliste :
s'il y a deux pdles, c'est pour s'en servir

+
Réponse empirique :
nécessité reconnue par Yoie
expérimentale lors de la
séquence précédente

Réponse modélisante :
interprétation en terme de quantité
d'énergie : la quantité d'électricité
transportée par un seul fil est
insuffisante

Controverse :
dans ce cas, I'ampoule ne devrait-elle p:
briller tout de méme, quoi que de fagon
affaiblie ? (phénoméne contiws seuil)

Réponse empirique :
recours a des expériences complémenta
réponse a la controverse
second rappel : ces résultats avaient été
obtenus précédemment déja

Aires
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Premiere discussion, épisode 2

Schématisation obtenue a l'issue des échanges 6Pt 86 a 104 :
hypothése du circuit électrique

Objet :
montage Pile - Ampoule

Hypothese 2 :
circuit électrique

Réponse modélisante :
interprétation en terme de
courant excédentaire

+

Question méthodologique ;
e aquoi sert une seconde hypothéese
guand la premiere semble répondre

Q la question posée ?

a quel niveau se situent les
difféxences entre les hypotheses ?

Réponse modélisante :
interprétation en terme
d'usure du courant

Controverse 1 :
question de la persistance
du phénomene visuel

R’ponse#odélisa e
vites§e du courant éjectrique

Controverse 2 :
question de l'usure de la pile
(non résolue)
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On retrouve la les phénomenes d'ouverture / femaeata I'espace — probleme dont il a déja
été question. Dans le passage présente, une solutigue n'a pas pu faire I'objet d'un accord
général. Par contre, a partir d'une pluralité deomées de types divers (voir ci-dessous,
Fondements et validité), il a été possible aux epgmts de repérer un nombre réduit de
guestions qui restent 'objet de controverses ietleguront mener a de nouvelles hypothéeses a
tester.

Je désire pour finir ce chapitre relever quelquésiénts d'une autre analyse du corpusée

a eay parue dans la revukster (Weisser 2005e). L'entrée choisie cette fois el akes
relations dialectiques entre instrument psychologigt instrument technique (voir chapitre
5.4, p. 84). P. Vérillon (2004, p. 163) nous rafméh these vygotskienne (...) qui postule un
double enracinement de la pensée humaine, d'uhda® des activités mettant en ceuvre des
signes, et d'autre part dans celles mobilisanbdéks.” La médiation entre le sujet humain et
le monde est donc double, assurée non seulemem¢pdangages mais également par des
moyens matériels fabriqués dans ce but. Médiatoublé, médiation indispensable aussi. S'il
s'agit de comprendre le monde physique ou so@#l, gasse en premier lieu par la maitrise
des instruments grace auxquels nous avons pridei¥tirJ. Lebeaume (1996, p. 33) souligne
gue dés 1977, I'Education Nationale met I'accentasfabrication d'objets, et plus encore, sur
I'effet que la fabrication d'objets aura sur |'éléAutrement dit, le processus de réalisation
d'un artefact se congoit comme une source d'appsages en lui-méme. C'est ce que cet
article se propose d'étudier, a travers les vanatidu statut d'un objet : tantdt pensée
hypothétique incarnée quand il s'agit de testersidstions techniques alternatives, tantot
outil autorisant des observations empiriques geeni a valider ces hypotheses, tantét produit
fini respectueux d'un cahier des charges reprdearitypothéses validées. Dans tous les cas,
“l'utilisation d'un artefact peut accroitre les aaipes assimilatrices d'un sujet et contribue a
I'élargissement de l'ouverture du champ de segrectiossibles” (Rabardel 1997, p. 45).

La séquence didactique étudiée met en scéene dmfads : I'un, matériel (les fusées a eau),
l'autre, symbolique (les tableaux de variables)ptamier, en tant qu'objet concret, palpable,
est le support d'investissement affectifs : cagusée dertion groupg puis de a classé

En ce qu'il incarne un projet de fabrication, emo@ est éventuellement diffusable en-dehors
de I'écolé*® il rend I'action didactique lisible & I'extériedu systéme scolaire. Mais plus que
cette approche sociale, indispensable au demearknimotivation des éléves, c'est le plan
cognitif qui nous intéresse ici.

Trois séries successives de fusées ont été néesss#a premiére, construite aléatoirement,
n'a pas permis de conclure, la deuxieme, concuehadiéuement, a débouché sur
l'identification de l'exemplaire le plus performafd derniére regroupe les prototypes qui
répondent a ce cahier des charges. C'est leuepgestméme qui a autorisé I'adoption d'un
position "méta". C'est par la mise en question el@sl caractéristiques matérielles qu'un
discours littéralement technologique a pu naittebjet incarne certains traits jugés pertinents
par les éléves a un moment donné de la séquermeratdissage, puis il indique en retour
guelles performances sont possibles dans les dweanfigurations retenues. On peut ainsi
avancer que lors des discussions a propos d'a"démstés, les interlocuteurs "n'échangent pas
des idées : celles-ci émergent de l'interactiofadwd'une certaine tension cognitive et sociale
entre eux. (...) Les activités collaboratives ne éent pas uniguement a une coordination
entre les participants” a propos de savoirs d&agmts a l'origine (Brassac et Gregori 2003,

142 voir & ce sujet, s'agissant de jeunes enfantg @iégscolaire, Ch. Moro et C. Rodriguez 1997, s&git des
relations entre le sujet apprenant et I'objet de adivité par le biais d'un instrument technigBe Rabardel
1997.

143 voir Weisser 2001, & propos des enjeux de I'édillan CD ROM
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p. 117). De facon spécifique a ce qui se dérouleeaes éleves, je soulignerai que l'idée de
séparation des variables résulte d'une invenérnnihilo dans lici et maintenant de la
confrontation. Les artefacts sont des éléments ipdiamtres du dialogue développé au sein de
la classe. On passe successivement de douze exugissuits au hasard a dix, puis a trois
prototypes satisfaisants (voir ci-dessus). La dirtiom du nombre de ces "énonceés cristallisés
dans un objet" prouve I'évolution des opérationgndoves qui les sous-tendent. Les éleves
parviennent a une précision du raisonnement degolysius grande : "Les artefacts matériels,
a linstar des propositions discursives, sont dasstcuctions intentionnelles, structurées,
adressées a des interlocuteurs"(Vérillon 20047p),let ces messages gagnent en fiabilité au
fil du temps.

Le processus sémiosique a l'ceuvre est particulien ne va pas de la perception d'un
phénomene a son interprétation, on n'étudie pagt'a@u point de vue de son utilisation
(Andreucci, Froment, Vérillon 1996, p.182). Au aaite, on commence par matérialiser dans
un objet un sens préexistant qu'on teste enstotget devenant "un outil qui instrumente
l'activité” (ibid.). Suit une discussion portant sur I'écart au batmodification de l'artefact et
surtout de son mode de conception s'impose. Cetieetle pensée est a son tour incarnée,
engendrant quelques fusées inédites, jusqu'au mdelglus performant, qui interrompt la
chaine interprétative. Ce progres cognitif s'oltipar la médiation d'un second artefact,
instrument symbolique, le tableau de variablessdlt, a son tour, a matérialiser les
propositions des apprenants. En tant qu'instrunsestschemes d'utilisation structurants leur
permettent d'avoir prise sur l'artefact-objet fuddais la relation sujet / instrument / objet
n'est pas aussi simple qu'il y parait au premierdall est certain que la fusée a son tour, par
la mise en relation (impossible) de ses caraciguiss et de ses performances, devient un
instrument qui rend le jeune éleve capable de nginstpetit & petit ce que devra étre le
tableau de variables : ses caractéristiques phgsitputant de lignes que de variables ; autant
de colonnes que de valeurs pour la variables a)jd#es schemes d'utilisation (une seule
variable varie, toutes choses égales par aille@'sst donc une relation dialectique Fusée a
eau / Tableau de variables qui s'instaure, chadefaet (matériel ou symbolique) étant tour a
tour objet que I'on construit, modifie, teste, reftiument par la médiation duquel on agit sur
I'objet (Rabardel 1995, p. 197 ; Vérillon et RalertP95, p. 96) (Weisser 2005¢).

De la comparaison des scénarios conversationnels daes deux disciplines découlent
guelques considérations. Les discussions menées danchamp des sciences
expérimentales ont eu pour effet de dégager dedanit@s, et ce, a deux niveaux. D’'une
part, il a été possible aux éléves de sélectiolmsemodalités les plus efficaces de chacune
des variables et d'identifier les variables négliges (séquencdausées a eau, Sens du
courant électrique L'espace des possibles a été de la sorte raduitnombre minimal de
configurations tendant toutes vers un but uniguaute part, ils se sont accordés sur une
meéthode d’organisation de leur travail exploratoiéel’avenir, chaque variable devra étre
testée isolément, toutes choses égales par aillgaes telle démarche se traduit par une
réduction du nombres de cas a étudier, de manipoei@oir conclure en connaissance de
cause.

A l'opposé, les discussions concernant l'interpig@tad’un texte littéraire ont ouvert le
champ du possible, tout en permettant d'en soulige® limites. Le débat voit se
confronter la multiplicité des interprétations. N@eulement chaque éleve a pris
conscience du fait que ce qu’il avait retiré duteeme s’imposait pas a ses pairs, mais de
plus, il aura acquis une compréhension plus firmittes positions que la sienne. Mieux
méme, certaines interprétations n’auront apparu dueant la discussion, chacun
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approfondissant ses arguments sous la pressiaguerid’autrui (Weisser et Rémigy
2005d).

Reconstruire I'argumentation : des données aux fond ements.

Dans son ouvrage de 1958 (1993 pour sa premiedectian en langue francaise), St. E.
Toulmin s'intéresse aux usages de I'argumentd®iour. lui, le modeéle aristotélicien "prémisse
mineure, prémisse majeure, donc conclusion” egt simple (p. 117). Il préfere observer
I'évolution du processus au cours d'une interactibmlocuteur émet une assertion. Si elle est
contesteée, il lui faut pouvoir I'étayer par d'astiaits :

Conclusion appuyée par d&onnées

Si cette relation entre Conclusion et Données @sevé a son tour contestée, rien ne sert
d'apporter des données supplémentaires, qui setaignaussi contestables. Il faut pouvoir
mentionner des regles, principes, énonces quiiaatdrie passage des unes a l'autre :

Conclusion< appuyée par d&onnées

T

Vu que
Garantie

Les données regroupent donc des faits explicitescplers, les garanties des lois générales
(soit nécessaires, soit seulement probables osemdilables) qui restent implicites sauf si
I'interlocuteur conteste le bien-fondé de l'inf@@mui permet de passer des Données a la
Conclusioni**. Ces garanties enfin sont regroupées dans demblesede régles que St. E.
Toulmin appelle Fondements. Ce qui finalement rdmmne le schéma suivant :

Données » Donc,raisemblablemenConclusion
Vu que Sauf si
Garantie Conditions d'exception,

ou de réfutation

En vertu de
Fondement

144v/oir P. Charaudeau (1998) pour "I'élucidation dasses profondes".
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Conclusion thése défendue.

Données point de fait. Faits évoqués a l'appui d'une thés®rmations.

Garantie :point de droit. Non plus informations mais énodeé&egles précises, de principes,
de lois autorisant l'inférence des données veroilusion. La garantie reste implicite, sa
[égitimité est présupposée, sauf si l'interlocutsamteste I'argumentation. Accord préalable :
si un interlocuteur rejette toutes les garantiesages, I'échange est impossible.

Fondement :ensembles de regles, de lois, systemes taxinosjigue., qui légitiment les
garanties.

Qualificateurs modaux “probablement”, "vraisemblablement”, ...

Conditions d'exception ou de réfutatiorcirconstances dans lesquelles il faudrait annuler
l'autorité de la garantie.

Il est certain que ce schéma, complet et complegeyourra pas étre prélevé fréquemment
sous une forme aussi organisée dans les corpuggtdthutant plus qu'ils ont été prélevés en
situation d'oral polygéré, auprés d'éleves de IBéébémentaire. Mais sans doute sera-t-il
possible de temps en temps de le reconstituerta daiéments qui apparaissent dans des
interventions successives, ou a partir d'inférerfadges par I'observateur (Weisser 2004j).
L'intérét étant de mettre a jour ce qui se joua diveau plus profond que celui du contenu
littéral des paroles échangées.

Essayons de réinvestir le schéma général de Toughuoyons a quel prix nous y parvenons.
Contexte : les éleves discutent pour savoir si @biae a bien fait de suivre Arlequin (voir
ci-dessusPierrot ou les secrets de la nug. 110). Julie soutient ce point de vue. Soit te
ses énoncés Moi, je pense qu'au début, elle croyait que leslauns d'Arlequin, c'étaient
des vraies, je pense. Ca la changeait, parce qa'&®ierrot, elle avait que du noirJ'en
propose la mise en forme suivante :

Arlequin a » Doncde son point de vue,
de vraies couleur Colombine a eu raiderpartir
différentes du noir

Vu que Vu que Sauf si
le changement est le noir est triste il s'avere que
préférable T le Paraitre d'Arlequin

dissimule un Non Etre

En vertu des En vertu de

valeurs contemporaines notre code chromatique :
gue sont la nouveauté,  noir = deuil

le scoop, ...

Le modéle de St. E. Toulmin montre bien les triveaux de profondeur auxquels se joue le
processus argumentatif. Simplement pourra-t-onoddy@ar au chercheur de se livrer a des
inférences gratuites, puisque nombre de ces élémenfigurent pas dans les déclarations de
Julie. La suite de l'interaction (et j'anticipe egla le chapitre 6.4) va cependant apporter

129



quelques confirmations, le sens de la contributleri'éleve est sans cesse renégocié par le
groupe des interlocuteurs (les n° indiquent le tmuparole) :

: : Sous-entendu par Julie (10)
Dit par Julie (10) Contredit par Quentin (14) et Romain (21)
: Explicité par Julie (23)

Amendeé par Julie (2

3 ‘

Arlequin a = » Doncde son point de vue,
de vraies couleur T Colombine a eu raidermpartir
différentes du;noir
<
Vu que Vu que Sauf si
le changement est le noir est triste il s'avere que
Z £z - b ~, ] H
préferable le Paraitre d'Arlequin
dissimule un Non Etre
4
En vertu des En vertu de

valeurs contemporaines notre code chromathue
que sont la nouveauté,  noir = deuil :
le scoop, ...

«

Explicité par Romain (12)

Présupposé par Julie (10)
Explicité par Julie (17)
Reformulé par Damien (18, 20)

(Weisser 2004))

Le méme travail est possible en sciences. Je otailfinstant (voir chapitre précédent, types
d'arguments) évoqué que le lien de surface qui fedualler des données vers la conclusion :

130



"Le Soleil est trés grandjoncil ne peut pas tourn&r ou, plus fréquemment a l'oral, le
processus rétrograde de justification qui assd@ed défendue et argument(sh.e 'Soleil ne
peut pas tourneparce qlil est trés grantl (Adam 1992). St. E. Toulmin nous invite a quitter
la linéarité de la chaine parlée. Nous proposonsig¥ér, Masclet, Rémigy 2003a) d'utiliser
une réplique du corpus de sciences :

Joanna,: Comme Anthony a dit qu'avec un fil, ca donne undgeeagourant. Et Cyrielle a dit
alors I'ampoule s'allumerait un péu.

"On n'envoie » Donc, Tampoule s'allumerait un peu"
gue peu de
courant” T
Vu que: Sauf si :
linéarité des I'emploi du conditionnel montreequ
phénomenes physiques I'énonciateur pousse a leurs ultimes

conséqguences les énonceés précédents,
mais sans choisir de les cautionner :

En vertu de : il conteste implicitement la Iégitimité

ensemble de lois logiques : de leurs garanties.

"les conséquences sont

proportionnelles a leurs causes”,

"les mémes causes produisent

les mémes effets”,

etc.

Ce modele complexe de l'argumentation permet aurcleber d'identifier certaines
compétences des éleves. Au premier chef, leur tapmaescendre du posé au présuppose,
une premiere fois de I'affirmation d’un jugemergan étayage par un argument , une seconde
fois de I'argument a la garantie qui le légitimec8ndairement, leur aptitude a prendre en
compté les énoncés d’autrui pour les compléter emi dontredire. De la méme fagon,
I'enseignant sera rendu attentif a I'intérét qud de gérer les débats pour que chacun soit
amené a approfondir sa réflexion, dans un sensgjyedgtéral (Weisser 2004)).

Mais la théorie de I'argumentation de St. E. Tonlmbus pousse a aller plus loin encore.
Rappelons (Weisser et Rémigy 2005d) que dans cee cdel référence, on appelle
fondementsles ensembles de regles, des ensembles de bsystemes taxonomiques qui
légitiment lesgaranties(1958, p. 128). Ces garanties, a leur tour, assuaevalidité de
l'argument énonceé, dans le cas ou un interlocwient & mettre en doute sa prétention a la
validité.

St. E. Toulmin donne les exemples suivants (195818 a 128) :
Conclusion :Petersen n'est sans doute pas catholique ...
Argument ... parce qu'il est de nationalité suédoise.
Garantie :Vu que les suédois sont rarement catholiques.
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Fondement Ensemble de faits démographiques statistiguenveénés.

Conclusion :Cette baleine ne va pas tarder a refaire surface ...
Argument ... parce gu'elle respire avec des poumons.
Garantie :Vu que la baleine est un mammifére.

Fondement Taxonomie du regne animal.

Dans le cadre de notre étude, nous recensons dememts relevant des fondements
suivants :

Débat en sciences Débat en lecture
(Quasi-) logiques Quasi-logiques
Fondements des argumentsExplicatifs Textuels
Fonctionnalistes Expérientiels
Autorité experte Axiologiques

Quelgues précisions s'averent nécessaires pouirdeds catégories.

Les arguments de typpiasi-logiqueessaient de faire appel au raisonnement natwael, p
I'application du principe du tiers exclu par exeeapDn y reconnait, énoncés par des
enfants de 9 — 10 ans, des jugements analytiq@ss;aedire qui expriment une vérité déja
contenue dans les propositions précédentes, magugda passee inapercue. St. E.
Toulmin ne fait pas mention de ce fondement : lesnéiateurs auxquels il s'intéresse
savent tous construire des syllogismes. Cette dapalest encore qu'en voie d'acquisition
chez les éleves de Cours Moyen, raison pour lagulettonvient ici d'enregistrer leurs
tentatives, méme inabouties.

Les arguments de typEmpirique / textuese basent quant a eux sur des faits nouveaux,
prélevés pour les premiers dans le monde physigieeal (éventuellement a partir de
phénomenes volontairement provoqueés), pour lesndsodans le monde social des textes
(soit dans le cotexte immédiat, soit dans les e@f@gs intertextuelles que les uns ou les
autres ont mémorisees).

Les arguments de la catégofimctionnaliste / expérientigiourraient étre regroupés sous
le signe de I'habitude : tel objet manufacture @it servir) a tel usage, tel comportement
social répond (doit répondre) a telle situation.

Les argumentfondés sur une autorité experte / de type axiologenfin font tous appel a
un savoir qui s'impose a nous sans discussion lpessioit qu'il émane d'une personne
habilitée a dire le vrai ou le légitime (le savdmnseignant, le journaliste, ...), soit qu'il
régisse l'existence d'un groupe social.

Du point de vue de I'épistémologie des sciences, ligs fondements ne présentent cependant
pas le méme degré de validité. Il semble en pdigicnécessaire, pour initier la classe a une

132



démarche aussi rigoureuse que possible, d'empéetealeux derniers types d'arguments
(fonctionnalistes / fondés sur une autorité expeatemporter la décision. Et ceci pour deux
raisons. La premiére en est que l'argument d'@aétocbupe court de fait a toute
argumentation : ce n'est plus la validité (scieqié) des informations qui est examinée, mais,
au mieux, la légitimité (sociale) de leur énonaiateLa deuxiéme raison concerne les
arguments fonctionnalistes. Il est certain qu'obeeun objet (une fusée, mais plus encore,
une lampe de poche, etc.) et en comprendre leitmmament nous apprend quelque chose, et
qui plus est, en empruntant le registre empiriguogp endre par ce que nous percevons). Mais,
et la d'un point de vue plus scientifiqgue que tebbgique, c'est confondre la cause et I'effet.
Si une pile et une ampoule doivent étre reliéesdeaix fils, ce n'est pas parce qu'elles ont
chacune deux bornes, mais parce que le courantigleccircule de cette facon. Il ne fait pas
nuit parce que nous devons dormir, nous profitamdadnuit pour nous reposer, mais elle
existe indépendamment de ce que nous en faisossoljets manufacturés, les habitudes
sociales portent en eux des renseignements qu@mardhe scientifique se doit de faire
redécouvrir aux éléves. Les arguments invoguésesaéleves en sciences relévent donc de
différents fondements, qui n'ont pas tous la méalalité : certaines preuves devront étre
considérées comme moins acceptables que d'autrésrnsignant. La tadche de ce dernier est
alors non pas de censurer mais de provoquer desdisisements de la discussion pour inciter
la classe a se placer ou sur le registre de lasiquagique, ou sur celui des phénomeénes
empiriques. Et d'éviter ainsi de conclure a pafimformations toutes faites, transmises soit
par les objets "faits pour"”, soit par des énonaigtexperts.

En lecture, on se rend compte que, s'agissaninderprétation d'un texte de fiction, la
guestion des fondements acceptables est bien pugste. On peut "faire feu de tout bois"
pour justifier sa position par rapport aux actes gersonnages. Reposant sur des
taxonomies de valeurs, passant sans cesse dalligtéfinféré, les argumentations se
répondent, se confrontent sans se convaincre. dst @& I'objectif principal de telles
séquences de discussion orale, amener les él@ags@voir que différentes interprétations
d'un méme texte sont recevables, et que les voiesles justifier sont diverses. Tout au
plus se gardera-t-on de laisser le registre emysrgppplanter le registre textuel (voir ci-
dessus). Tout texte de fiction construit son prdpeeteur Modéle (Eco 1979, p. 61) et
refuser ce réle revient a devenir incapable d'emtaas I'histoire ou plus précisément, a ne
pas pouvoir "compléter ce tissu de non-dit" (ibidl¢ monde réel n'appartient au monde
possible du texte que sous réserve (Weisser, Regtig$d ; voir aussi Weisser alii
2003d, pp. 12-14, Weisser, Masclet, Rémigy 2003a).

6.3. Le discours argumentatif selon I'age des éleve s

Cadre théorique

Un certain nombre d’études existent déja dans osadwe de 'argumentation orale par de
jeunes enfants. Je m'appuie dans ce chapitre \(Weisser 2004k) sur celles de C. Golder
(1992a, 1992b, 1993, 1996) et ce selon deux axes :

- les opérations qui constituent le savoir argumerijtestification et négociation ;
- la structure des arguments.

133



La capacité gustifier se traduit concretement dans le discours par ttaits particuliers :
le locuteur ne se borne pas a énoncer un jugemaistpanse a I'étayer par un argument,
jugement et argument étant reliés par un conneetalicite.

La négociationprend elle des aspects plus variés, elle est agvenoent par lequel le
locuteur fait par avance une place dans son discauiintervention d’autrui, lui ouvrant
de la sorte un espace pour contre argumenter :

prise en charge énonciativggtrois ... ; a mon avis, ").;

modalisation (plutdt ; peut-étre ; ..") ;

marques de jugements axiologiques, déontologiduéss( bien ; il faut ; on dof).

La structure des argumentsoncerne de son cbté les relations entre énonmEessifs,

relations classées en catégories hiérarchiséetmoignent chacune d'un progres :

absence de coopérativité dialogale et argumentaémencés empilédiéme le theme de
la séquence en cours n’est pas respecte, le désd@utrui n’est pris en compte d’aucune
fagcon ;

coopérativité dialogale sans coopérativité arguatesd : enoncés complémentairdses
éleves manifestent leur écoute mais ne font qutejodes éléments d’information,
phrases en "et puis ..., et puis ... ";

coopérativité dialogale et argumentativepécification, négatianNon seulement le
contenu des énonces précéedents est repris, negseh quelque sorte retravaillé, soit par
restriction de son domaine d’application, soit mamtradiction, manifestation d’un
désaccord explicite et justifié.

C. Golder étudie les discussions au sein de dgestge dyades : enfant / enfant (EE), enfant
/ adulte expérimentateur (EA), a propos de sujetsnse "les différences entre les garcons et
les filles" (1993). Elle releve, pour chaque enfans individuellement, s'’il utilis&u moins

une foisdans ses énoncés les différents traits retendessus. Les résultats obtenus sont les

suivants :
6-7 ans 8-9 ans
(36 éleves, CP) (24 éleves, CE?2)

Marques d’engagement : EE : 60 % (18 éleves)|EE : 50 % (12 éleves
- prise en charge énonciative, EA : 30 % (18 éleves)|EA : 60 % (12 éleves
- prise de position, modalisation
Marques de jugement : EE : 30 % (ax. et preslEE : 30 %
- axiologique, EA : 25 % (axiolog.) |[EA:25%
- prescriptif 0 % (prescript. 0 %
Empilement EE : 20 % EE: 18 %

EA : 30 % EA:35%
Complémentarité EE : 40 % EE:7 %

EA: 2% EA: 4%
Spécification EE : 60 % EE : 100 %

EA : 95 % EA: 95 %
Négation EE : 25 % EE : 35 %

EA:70 % EA:35%
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Lecture du tableau30 % des 18 éléves qui ont discuté individuellensamc I'adulte
expérimentateur utilisent au moins une fois dudanteraction un énoncé qui présente une
marque d’engagement.

Nous allons dans ce qui suit étudier les mémes émnpes argumentatives aupres
d’éléves de Cours Préparatoire (6 ans, discustonle Galett&™*) et de Cours Moyen 1°
année (10 ans, discussidRenaud, voir ci-dessus chapitre 5.3). J'ajouterai pleais aux
catégoriespécificationet négationdeux nouvelles classes d’énoncés, témoins selon mo
de coopérativité argumentative :

- I"accord simplepar lequel un éleve marque explicitement qu'itpge les vues d’autrui ;
- I'accord renforcéou I'adhésion aux mémes theses est justifiééaqavort d’'un argument
supplémentaire allant dans le méme sens.

La question a laquelle j'essaierai de répondréredement la suivante :

Une connaissance qui se co-construit en classelleqgee soit la discipline scolaire,
n'est-elle pas un catalyseur efficace pour l'aciios de compétences argumentatives ?
Ces compétences n'apparaissent-elles pas plusttaiec une fréquence accrue, quand la
situation d’interaction argumentative présente art £njeu cognitif ?

Certains éléments autorisent la comparaison detraesux avec ceux de C. Golder : les
eléves observés sont d’age proche, les produdamigsigieres analysées relevent a chaque
fois d’'un oral polygéré, a visée argumentativeelieu scolaire. Par contre, ma décision
de respecter un cadre strictement didactique génsigues différences notables :

- du fait de l'écart d’age des éléves (@B CM1), la poursuite d’'un méme objectif
pédagogique ne saurait prendre les mémes formepalifioulier, au CM1, le traitement
des aspects grapho-phonétiques, voire syntaxigges,es majoritairement automatisé, et
n'apparait par conséquent plus comme argument ;

- ayant renoncé a un dispositif plus expérimentalaguait consisté par exemple a isoler les
eléves en dyades, je me prive de la possibilitgaiier les compétences argumentatives
de chaque individu pris séparément. Mais peut-times que I'attitude d’'un enfant de 6
ou 9 ans face a un adulte inconnu (I'expérimentatémoigne des savoir-faire langagiers
gu’il maitriserait ? Peut-on estimer que I'inveséigent affectif et surtout cognitif auquel
il consent est le méme selon qu’il discute d'urujeisde société » découvert le matin
méme, plutdt que d’un travail d’apprentissage sooldéja entamé les jours précédents, et
sur lequel il s’est personnellement engagé (vaapdie 6.1, p. 99) ?

Ces choix plus pédagogiques que scientifigues Eraxentalistes m'empécheront de
conclure de maniere tout a fait nette, toute étulde ce type restant fortement

contextualisée. Mais cette question méthodologegiepercue avec autant d’intensité par
les psycholinguistes eux-mémes. J. Caron (19828p) regrette par exemple le peu de
travaux qui étudient le fonctionnement de la deiXiBans les situations expérimentales
courantes, ou la situation d’énonciation est saigement neutralisée, il n'est pas étonnant
gue les marques déictiques soient généralemenigééglpar les sujets.” Mon intention

n'est pas d’étudier ces marques en particulied;aaoompris, mais de ne pas nous priver
de cette richesse, de ce foisonnement perceptibieguement dans des situations

145 pour quelques éléments s'agissant de I'appregetissiial de la lecture en contact direct avelitiérature de
jeunesse et par le biais de discussions heuristioyo& Weisser edlii 2003d, pp. 23-25.
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« authentiques », c’est-a-dire reliées au quotidieria classe. C’est en gardant a I'esprit
ces risques de biais méthodologiques que je pesees résultats et les compare a ceux
des recherches précédentes.

Résultats empiriques.

Le corpus étudié au Cours Préparatoire comporte dent treize tours de parole, dont
cent trente-trois pour les éléves (62 % des intgives)*®. Cette répartition en deux tiers
— un tiers représente I'étendue de I'espace deamdgmn que l'enseignante ouvre a sa
classe : elle est loin de monopoliser la parolear@upar ailleurs on étudie ses énoncés de
plus pres, on se rend compte que ce sont surtsuteflemulations de ce que viennent de
dire les éléves (voir Weisser 2003c, chapitre 6.5).

En ce qui concerne la premiére opération argumeafade justification, je releve que trés
peu de jugements sont étayés par un argumentégixésnonces, 13 %) :
- sans étayage : 1 : El.Maitresse, au tableau, il y a Roule Galétte.
4 : El C'est Roulda Galette !"
- avec étayage : 19 : El. lis I'ont pas oublié[parce qu]ils I'ont choisi’
Il est a noter cependant que parfois, c’est leeggst joue le réle d’'argument :

- 54 : El :'lci, c’est comme dans Villaggmontre le mot Vache sur un affichage mural)
Les éléves ne semblent pas éprouver le besoin a'gppunepreuvede ce qu’ils avancent,
tant cela leur parait évident et par la, devompbser a tous leurs pairs.

Un peu plus de la moitié des €énoncés étayés (neufis-sept) relient jugement et argument
par un connecteur explicite. Certains connecteorg groduits suite a l'intervention de
'enseignante :

- 88 : M. : "Alors, dites-moli, pourquoi vous étes d’accofd ?

- 89:El:'Parceque...ilya...ilyaGalette.

La seconde opération argumentative, rigociation se traduit par la prise en charge
énonciative, par la modalisation, et par la présate jugements (axiologiques, prescriptifs).
Jai relevé tres peu d’occurrences de ces marqgaasune prise en charge, six énonces
mettant en jeu des modalisation®€ut-étre qu’elle va semef) et trois jugements, tous
évaluatifs ( Oui, c’est juste.). Les éleves n’estiment pas encore nécessaipzatwre de la
distance par rapport a leurs énonceés, ils n'enametpas la valeur de vérité en doute
spontanément. D’ailleurs les quelques modalisationscernent les actes possibles des
personnages plus souvent que leurs propres actestder.

Les études de C. Golder concluent a des fréqudrieasplus élevées : au moins 30 % des
eléves testés au CP modalisent leurs énoncés,set’'gu 60 % en situation EE. Cette
différence peut étre selon moi imputable a deutefas :

- les interactions étudieées mettent en scéne desedyetdnon une classe entiére, chaque
locuteur a de ce fait de nombreuses occasions nirelui-méme sur son propre
discours, et donc de prendre en charge ("C'est mas") et de recourir a des
modalisations ("J’entends ce que tu me dis, masduméme, ... ") ;

- le théeme du débat faisant davantage appel a lopigu’au savoir, le déontique (permis /
obligatoire) et l'aléthique (possible / nécessaipgnnent le pas sur I'épistémique

18 pour une analyse fine des interactions oralesyeted, voir M. Froment et J. Leber-Marin (2003).
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(plausible / certain) (voir a ce sujet S. France#icket A. Weil-Barais 1999, p. 244 ;
Weisser 2004a, p. 130).

S’agissant de latructure des argumentgai obtenu les résultats suivants :

2%
Empilement
Complémentarité 14 %
Spécification 3 %
Négation 7%
Accord simple 5 %
Accord renforcé 5%

Par rapport aux études précéedentes, on remarqueatigediminution degnoncés empilés

trois tours de parole dans mon corpus ne respegéanta continuité thématique de I'échange,

contre 20 a 30 % des éléeves qui produisent au maingnoncé empilé chez C. Golder.

L’attention des apprenants parait donc bel et liimalisée par I'enjeu cognitif. Chaque

interlocuteur est trés présent au débat, effetfaisade la fréquence de tels moments, et de la

tension didactique ("Qu’allons-nous découvrir anjbioui ?").

De plus, lacaractérisationde tels énoncés me parait parfois délicate. Cepgui se lire

comme Empilement dans un premier temps est pa#aisimentation en réalité, tant les

indices invoqués par les éleves dans ce type dailtide lecture sont nombreux et variés. On

a parfois besoin de plus d’'un échange pour compeemukel sens donner a une intervention :

- 147 : M :'Qu’est-ce qui se passe dans I'histoife ?

- 148 :El. A:'Lerenard (?)

- 149 :M:'Quoi ?

- 150: El. B : Tu trouveras. (énoncé empilé ?)

- 151 : El C: Cétait pour rire, dit le homard.(énoncé empilé ?)

- 152 : M :'Pourquoi me dis-tu ¢a"?

- 153:El C:Dit"

- 154 : M :'D’accord : on a le méme mot iti.
Le theme introduit en 148 n’est pas repris en 4pid peut donc étre considéré comme un
énoncé empilé. 151 apparait de prime abord comusegbtange encore, I'éléve C citant de
mémoire un passage de I'album précédent, étugi@iline semaine. Mais 153, provoqué
par I'enseignante (152), marque un début de jaatifin : "Je me réfere a cette phrase lue
il y a quelques temps parce que |y retrouve I'ws anots que je dois lire aujourd’hui”.
L’énoncé 151 ne peut donc plus a mon avis étreidérés comme une rupture de la
coopérativité dialogale. Par contre, 148 n’ayaétrépris par personne, doit-il étre claasé
posteriori dans cette catégorie ? Plus qu’une question denjagt (du chercheur), c’'est
une question de point de vue (Argumentation poéndhciateur, il est effectivement
guestion d’'un renard dans la suite de l'album; Henpent pour ses pairs, qui ne
parviennent pas a saisir son allusion).

Les énoncés complémentaire®nt bien plus nombreux (14 %), les éleves reprtena
souvent a l'identique, ce qu’'un de leurs camaratiest de dire. Il serait éventuellement
possible de considérer ces interactions comme tautaccords implicites, comme si
'enfant de 6 ans ne se contentait pas d’entenesepsopres convictions énoncées par
autrui, mais tenait a le faire par lui-méme, quéteépéter littéralement une intervention
précédente.
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Les énoncés témoignant d'une ré@tmpérativité argumentativeont finalement les plus
nombreux, dés le CP : 20 % sur les quatre catégdistinguées.

L’échange initial (tours de parole 1 a 19) esttéégard significatif :

16 : El. : 'Normalement, c’est Roula Galette"

17 : El. : 'Oui, mais le titre, c’est Roule Galette.

18 : El. : 'Oui, parce qu’ils ont oublié de mettia"

19 : El :'lls I'ont pas oublié, ils I'ont choisl.

Il met en scéne successivement des momentsstiéction (passage de 16 a 17 : ce qui est
"normal” ne s’applique pas a tous les cas),ndgation(19), et méme plus, une vraie
réorientation argumentative : I'anomalie constgi&dbsence du déterminant de Galette)
n’est en fait pas un oubli, une erreur, mais uresitEn volontaire.

Notons également que les deux catégoAesord simpleet Accord renforcéque jai
introduites sont bien représentées, avec un béep@noant : jamais un éleve ne prononce
le nom de celui dont il partage les vues, il ng €ai'’en reprendre les propos, en les
enrichissant le cas échéant.

La discussion analysée au Cours Moyen répartiinesventions des uns et des autres
selon des proportions comparables a celles redem@€P : soixante des cent huit tours de
parole (56 %) sont le fait des éleves.

Dans plus de la moitié des énonceés, un jugememdtagt par un argument (trente-sept sur
soixante, 62 %), la quasi totalité (trente-cingggmntant de plus un connecteur logique.
Cette tres grande fréquence des capskification est encore plus déterminante quand on
observe de plus pres les vingt-trois énoncés Eléasants : méme dans une discussion
autour d’'une question qui fait probleme, il est demments ou on ne fait qu’acquiescer ou
rappeler des acquis. Ces trente-sept énoncés égy@sentent donc la quasi totalité des
énoncés argumentatifs.

Contrairement a ce qui s’était produit au CP, il également possible de relever la
présence de nombreuspases en charge énonciativédans vingt-quatre énoncés sur
soixante : 40 %)modalisationgquinze énonces : 25 %), marques de jugemelquinze
énonceés : 25 %). Dans I'étude de C. Golder, ce sotre 50 et 60 % des vingt-quatre
eléves de CE2 qui utilisent une fois au moins lesgmes d’engagement, et de 25 a 30 %
les jugements axiologiques (0 % de prescriptifsigration EA).

Ce que I'on observe donc, c’est une évolution deelzeption de ce qu’est une discussion
argumentée entre pairs. Les éleves se montrent eoranteptant d’endosser la

responsabilité de ce qu’ils avancent (prise en gdaet simultanément, comme étant
ouverts aux réactions d’'autrui (modalisation). & semble par contre, au vu du corpus,
peu pertinent de comptabiliser les marques de jegenavec les deux catégories
précédentes, sous le terme générique de Neégociafiotant, dans les situations

d’argumentation heuristique, les prises en changa@atives et les modalisations relevent
du "Proposer a la discussion", autant les jugemaetscriptifs ou axiologique ressortissent
plutét a I' "Imposer a autrui” :
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- 20: El :'Ben en fait, c’est parce qu'il pourrait pas parlérchaque fois, ¢ca apparaitrait,
donc ca sera un petit peu génant, quand méme.
Les multiples éléments de modalisation (conditibnh@ chaque foi§ "un petit pel
"quand mém@ montrent a I'envi que pour cette éléve, sa pmsi(Renaud doit perdre son
pouvoir magique, qui fait que tout ce gu’il nommgparait aussitot devant lui, voir
chapitre 5.3, p. 69) peut étre discutée. Il y and@space de négociation, fait entre autres de
restrictions. Renaud conserve son pouvoir, maisr pou temps donné, ou dans des
circonstances précises, ou pour certaines catégdeienots prononcés seulement, ...

D’ailleurs, les quelques prescriptifs auxquels emtrecours les éléves ne concernent que
ce qui, a leurs yeux, constitue des erreurs graves

- 57 : EL :'ll faut que ... il faut gu'on sache ce qui va luiigar, a Renaud. S’il va guérir,
euh ... Parce que sinon, c’est pas son aventure.
Il y a obligation simplement de ne pas oublier dana épilogue de parler du héros
principal de I'histoire, et de prendre position papport a son probléeme. Tout le reste est
négociable (il conserve son pouvoir ou il le peed,de quelle maniére), différents
épilogues sont donc acceptables.

Cette grande souplesse se retrouve dassrdature des argumentdes énoncés empilés
ou complémentaires ont completement disparu (carpectivement 18 a 35 % et 4 a 7
% des éléves du CE2 étudié par C. Golder), aucarnnderlocuteurs n'oublie de prendre
en compte ce qui vient d’étre dit, et de s’en seaei facon argumentée. Les énoncés de
spécification sont peu nombreux (cing), de mémelgseccords simples (cing) ; ce qui
constitue les occurrences les plus nombreusegqntdes négations (treize) et les accords
renforcés (quinze).

Les accords simples sont le plus souvent explicitest-a-dire que I'éléve auquel on se
rallie est nommé ou désigné de facon déictique.deewrds renforcés conduisent soit a
I'énonciation d’un argument supplémentaire, saiha tentative de généralisation.

La négation quant a elle est annoncée sans démtagcon directe et sereine :

- 29: El : 'Ben moi, je suis pas d’accord avec Rose, parceRpse, elle a dit que dans
I'épilogue numeéro 2, on ne dit pas que la tantée slest réveillée. Mais si, parce qu'il y a
marqué : Aprés que la tante se soit réveillée. Doncen parle quand méme un peu.

L’éléve que I'on veut contredire est nommeée, maigadque ne porte que sur ses dires et non
sur sa personne ; de plus, le jugement d'inadéouatt étayé par un argument objectif, une
citation de I'épilogue incriminé ; enfin, 'opposih est adoucie par la modalisatioquand
méme un peuD’ailleurs, deés le tour de parole 31, un autéé vole au secours de Rose en
se ralliant au méme épilogue qu’elle.

Comparaison des profils interactionnels

Les tableaux et graphiques ci-dessous vont nousgige de résumer cette comparaison des
compétences argumentatiV¥sepérables au CP et au CM1 (voir aussi Weissalii€t003d,
pp. 26-35).

147 Je dirige actuellement un mémoire de Maitrise @ar8es de I'Education qui vise & comparer lesdnt®ns
orales a I'école et en-dehors de I'école, dansdeead'un club sportif, sur les mémes personnes.
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Justification / Négociation :

CP CM1
Etayage 13 62

7 58
Avec connecteur
Prise en charge 0 40
Modalisation 4 25
Marque de jugement |2 25

En % des tours de parole Eléves :

Cours Préparatoire

Etayage
75

Marque de jugement Avec connecteur

Modalisation Prise en charge

Cours Moyen 1

Etayage
75

Marque de jugement Avec connecteur

Modalisation Prise en charge
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Si on procede a une lecture métaphorigue de cesptemiers schémas, on constate comme
une éclosiondes capacités interactionnelles des éléves. Ajoidu CP on ne releve qu’'un
nombre réduit de marques typiques de justificaBbrle négociation, leur fréquence croft,
guel que soit le domaine, au CM1. Présent a ldtagjierme (pour filer la métaphore) dans la
séquence de lecture sur Roule Galette, ce savmrifagagier se développe jusqu’a atteindre
un niveau tout a fait appréciable. Plus des dears tles énoncés CM1 procedent a I'étayage
d’'un jugement par un argument, et cette relatiogalesalité est explicitée par un connecteur
dans la grande majorité des cas. Marques de jugerhemodalisations s’équilibrent, comme
si la classe voulait collectivement laisser un espde développement potentiel a la
discussion. Les deux tiers enfin des énoncés psenn argument sont de plus pris en
charge par leur auteur, autre preuve des capad@édécentration acquises grace a ces
séances.

Structure des arguments :

CP
CM1
Empilement 2 0
Complémentarité 14 0
Restriction / Spécification |3 8
Négation 7 22
Accord simple 5 8
Accord renforcé 6 25

En % des tours de parole Eléves :

Cours Préparatoire

Empilement

Accord renforcé Complémentarité

Accord simple Restriction / Spécification

Négation

141



Cours Moyen 1
Empilement
25
20
i 15 . o
Accord renforc o Complémentarité
5
Accord simple Restriction / Spécification
Négation

Du coté de la structure des arguments, on asdigti@ @ unredéploiementAlors qu’'au CP
c’est la complémentarité entre énonces qui donuin@cun voulant participer activement a la
construction commune, méme en recourant a desseditest la prise de position (accord
renforcé, négation) qui 'emporte au CM1. Les éefant preuve de réelles compétences de
contre-argumentation (voir Auricchio, Masseron,rideBchirmer 1992, p. 9) en mettant en
ceuvre diverses stratégies par lesquelles ils nepéteparaphrasent la thése d’'un pair, pour
ensuite y adhérer ou la critiquer, par lesquellemtroduisent encore des dénivellations dans
le discours, dans ces moments ou ils résument éragiésent les positions de leurs pairs. Ce
travail, difficile a I'’écrit méme au college, estndu possible par la conjonction de deux
facteurs :
- l'existence d'un oral effectivement polygéré, c‘astlire d’'un espace de discussion
garanti par le contrat didactique ;
- la nécessité qu'il y a de s’accorder sur un obp@rmun de savoir, nécessité dévolue a la
classe comme groupe de recherche par la consmuttioe situation didactique idoine.

6.4. Le discours argumentatif a travers les influen  ces
interpersonnelles

Les coalitions dans les polylogues

Jessaierai dans mon analyse (Weisser 288®6avoir aussi Weisser 2004g) de mettre en
evidence le role des relations sociales dans latagstion des contenus cognitifs (Gilly, Roux

et Trognon 1999), réle du groupe de pairs (Gumpé89a, p. 7), role de I'enseignant (voir

Rousvoal 2000 pour une approche plus spécifiqueprexémique). Je me réfere pour cela a
deux types d'outils. lls relevent de théories lagig et pragmatiques qui existent hors du
champ scolaire, auxquelles il est fait appel iciuppagendre compte d’'un processus

d’enseignement — apprentissage (voir ci-dessustcbeai.3 et 2.3).

148 Je cite ici de trés larges extraits de cet artieles le souci d'illustrer 'application de ceshodes d'analyse a
des corpus prélevés en situation d'apprentissage.
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Pour décrire I'évolution du contenu interprétatibguit par le groupe, j'utiliserai la logique
naturelle de J.B. Grize (1990 et 1996), et plustipdrerement son approche de la
construction des faisceaux d'objet. Il définit cencept comme "un ensemble d’aspects
normalement attachés a I'objet. Ses éléments sentrals especes : des propriétés, des
relations et des schemes d’action” (1990, p. A@®61p. 83). Le faisceau d’objet n’existe pas
a priori, c’est l'activité discursive des interlocuteursi dgi fixe, le déplace aussi, lors de
négociations sans cesse reprises. Un minimum d'dqo@alable est nécessaire, J. Gumperz
parle d'un "savoir d'arriére-plan partagé” (19820,23). Le texte de fiction qui sert de base a
la séquence (voir ci-dessous) figure ce socle caomdans le cas présent. L'interaction qui
suit son audition va alors en reprendre des él&nemt inférer d’autres, les méler a des
sources externes, les mettre en regard, etc.

Je traiterai ensuite du lien entre ces modificatidn sens donné au texte par les éléves, et les
relations sociales au sein du groupe, en recodrdiahalyse interlocutoire. Si on admet que
"les progres cognitifs des éleves sont largemenemigants des conditions sociales de mise en
ceuvre des dispositifs d’apprentissage” (Roux 1p9960), force nous est de nous interroger
sur les rapports entre le Parler et I'Apprendreofloque Faut-il parler pour apprendre'?
Arras 2004 ; cf. Weisser 2004f ci-dessous). Le daeg par ses fonctions a la fois de
représentation et de communication (Roux 2003,31) sonstitue le facteur primordial de
I'imbrication du social et du cognitif. La cogniticest de ce point de vue considérée comme
une activité distribuée, se traduisant en une 'ttocison conjointe, originale, et émergeant
d’'une dynamique interactive" (Trognon, Saint-Dizier Almeida et Grossen 1999, p. 121).
L’analyse interlocutoire se donne justement poujetol’étude cette dynamique des
interactions socialé¥, c’est-a-dire des "successions d'illocutions demss enchainements
interlocutoires”. Elle cherche a répondre a desstijues traitant des modes de présentation
d’'un contenu donné a un interlocuteur, en tenantpte a la fois des intentions du locuteur
(affirmer une croyance, faire état de ses sentispgmtovoquer une action, etc.) et des
possibilités de compréhension et d’acceptatiorié@d®hcé par son allocutaire (Gilly, Roux et
Trognon 1999, pp. 23 et 24).

Comme en d’autres études relevant de la méme dppfoatre Gilly, Roux et Trognon 1999,
voir par exemple Gilly et Deblieux 1998, Roux 20@804), la situation analysée correspond
a une activité scolaire habituelle dans la clagseiwée. Il ne s’agit pas d’'une construction
expérimentale en laboratoire, mais d’'un processagpdentissage prélevié situ. De plus,
elle ne met pas en scene une dyade (Maitre / Bl@¥gdeve / EIéve) mais un groupe bien plus
nombreux (huit enfants et un adulte). Alors quandlyse des conversations se centre
prioritairement sur les dilogues (Kerbrat-OrecchenPlantin 1995, p. 1), nous sommes la en
présence d'un polylogue, ou plutét, d'un trilogugelbrat-Orecchioni et Plantin 1995 ;
Plantin 1996 ; Witko-Commeau 1995 ; Giugliano eh@rmauer-Leoni 2004 ; Weisser 2005a,
chapitre 4.3, p. 55). En effet, une interactionlace de ce type voit se confronter les deux
interlocuteurs L1 et L2 dont les tours de parolsisecedent, devant un tiers L3, constitué par
tous les autres membres du groupe, "instance tobemais fonctionnellement homogene”
(Kerbrat-Orecchioni et Plantin 1995, p. 2). F. lenggger (2004) signale [lintérét
meéthodologique qu’il y a a mobiliser cette catégaiu trilogue pour "rendre compte des
interactions entre I'enseignant et chacun des sleéwvatrastés devant le reste de la classe".
Dans un dilogue, la seule variation possible s&agis des tours de parole concerne la
longueur des contributions respectives. Dans dogtre comme le nétre, on s’intéresse en
outre au nombre de prises de parole, aux succesgeiérentiels, aux réles joués par les uns
et les autres, aux coalitions qui naissent et fmtlé.. On se soucie aussi du statut de ce tiers
momentanément muet, qui regroupe des participaus tatifies (puisque membres de la

149 voir E. Nonnon (2001) pour une prise en compte laedynamique des interactions a travers la
séquentialisation du corpus (séquence de deseriglim objet technique).
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classe), mais tantbt destinataires directs, tanthtects ou surnuméraires, des interlocuteurs
potentiels tous légitimes mais plus ou moins asésxi plus ou moins probabi¥s

J'ai choisi pour cette étude de prélever un compasude a I'occasion d’'une séquence de
lecture. Un albuml.e Voyage d’OregofRascal, Joos, 1993, Editions de L’Ecole des Ls)isi
vient d’étre lu par I'enseignant & un groupe de Biéves de CML1. Il leur propose alors de
discuter de ce texte littéraire :Qu’est-ce qui est important a votre avis dans eeelidans
cette histoire ?, dans le but finalement de conseiller ou de deeiller la lecture de
'ouvrage aux camarades de la classe. Le projdtedseignant est, en s’appuyant sur les
échanges entre pairs, de pousser les apprenapgsaiandir la compréhension du texte, a en
repérer les interprétations possibles, a prendneaience des problemes qu'’il pose aussi (voir
chapitre 5.3). Est reprise en cela I'approche ddd&liveron, qui définit la compréhension
comme "le pouvoir d’identifier le positionnementietrdle des personnages, et de dégager les
grandes lignes de l'histoire", et I'interprétatioomme répondant a "non point Qu’est-ce que
dit le texte, mais Qu’est-ce qume dit le texte", quelle est sa morale, sa portéebsjique
(Tauveron 1999, pp. 17 et 21). Cette démarche alinglans un paradigme socio-
constructiviste, I'hypothése étant que le degrérdéoture interprétative ddoyage d’Oregon

qgui témoigne de son caractére littéraire, meénergréeipe a confronter des points de vue
divergents tout en restant tous plausibles (vasaWeisser 2000b, 2004a).

Avant de passer a l'analyse du corpus en deux tetops, il est besoin de présenter
rapidement lintrigue de I'album dont il est questi: Oregon et Duke sont deux amis ; ils
travaillent ensemble dans le méme cirque, le precoenme ours savant, le second comme
clown. Oregon, lassé de la vie en captivité, deraanduke de I'aider a retrouver sa forét
natale. Les deux compéres traversent les Etats-Ulsisy croisent notamment Spike, un
routier noir, qui les prend en stop. Finalemente@bn retrouve ses montagnes. La derniere
image est dépourvue de texte : on y voit Duke 'éloigne laissant derriere lui son nez de
clown. Qu'en penser ?

Voyons pour commencer quels ont été les déplacemeamtfaisceau d’objet durant la
discussion, sur quels themes l'attention des apitsrs’est successivement focalisée durant
les cent quatorze tours de parole. L'objet dostabit présente des contours initialement tres
flous : il est construit en réponse a une inteeeninitiative de I'enseignantVoila : je viens

de vous raconter le Voyage d’Oregon. Vous avezavdelniére image. Qu’est-ce qui est
important & votre avis dans ce livre, dans cetttdiie ? A partir de 1a, nous allons assister a
des oscillations entre Compréhension et Interpo#tat, entre interprétations concurrentes.
Un certain nombre de themes apparaissent, suansienchassés. Je les présenterai en
suivant le fil du débat et sans pour l'instant i&rer a l'identité des locuteurs : il s’agit dans
un premier temps d’expliciter le savoir "présensiée groupe” a I'occasion de ce travail de
cognition distribuée. L’incursion, qui figure lacgé&nce interactive dans son ensemble, peut
étre divisée en deux transactions. Ces derniéres définies comme des ensembles
d’échanges présentant une unité thématique (MaasehReboul 1994, p. 479), 'une traitant
del’Amitié, I'autre dela Différence Un échange de cléture est encore identifiablete fin

de discussion. Ce qui correspond en premiéere apprag schéma suivant :

%0 pour un exemple d'analyse de séquences de gétmragtartir de cette entrée théorique, voir V. Ghie
Millar (2004), en particulier a propos des inteeféres entre relations sociales et constructioradais: quand
les éléves votent pour décider de ce qui est juste...

151 C. Tauveron (1999, pp. 18 a 23) définit la comprétion comme le type de probléme que posent lésstex
littéraires réticents, par adoption d'un point de \nattendu, par perturbation de l'ordre chronqlog, etc.
L'interprétation reléve quant a elle des texte®rhires proliférants, qui présentent au lecteumdmbreux
éléments potentiellement polysémiques, qui ont pokées symbolique forte. Un méme ouvrage peue fair
apparaitre les deux types de problémes, simultaméotesuccessivement.
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, _Interventio‘n initiative_ : question_magistra@d"est-ce qui est
important a votre avis dans ce livré(Tour de Parole 1)

Transaction 1L’amitié
’ (TP 2 a 30)

Incursion
Le Voyage [
d’Oregon

Transaction 2 La différence
— (TP 31 a89)

Echange de cl6ture : évaluation de I'albukqui plaira ce livre ?
(TP 90 a 114)

A ce grain d’analyse, notre faisceau d’objet rédeiiix propriétés du contenu de I'histoire (on
y parle d’amitié et de différence entre les étresyn scheéme d’action relatif a la réception de
I'ceuvre (cet album est a conseiller a ...).

Si I'on descend plus bas dans l'architecture daclirsion, on releve plusieurs sous-
thématisations dans la transaction 1 :

— > Intervention initiative (TP 1)

—® Transaction 1 L’amitié

> Premiére intervention réactive (TP 2)

> Transaction 1.1Les sentiments de DuKEP 3 & 30)

L Transaction 1.1.1.1es sentiments d’'Oregon
(TP 16 &4 21)

|, Transaction 1.1.1L"amitié (TP 7 a 21)
I—» Retour sutes sentiments de DuUKEP 22 a 30)

Le principe de récursivité (Moeschler et Reboul 4,99. 482) prévoit la possibilité

d’enchassements thématiques, donc dans notre tdogie, d’'inclusion de transactions. Ce
qui donne a I'ensemble une structure que I'on @umétaphoriguement qualifier de fractale.
Métaphoriguement seulement, puisque nous nousesorét tout a I'heure au niveau des
illocutions et des actes de langage (ce phénomemapproche d'ailleurs beaucoup de la
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procédure d’enchassement par sous-thématisatiormgméionne J.M. Adam 1992, p. 93 a
propos de la séquence descriptive prototypiqueécéat).

A ce deuxieme niveau, on se rend compte de I'éwwlutiu travail cognitif dans la
construction du faisceau d’objet inclus, qui coneerla notion d’Amitié. Le groupe
commence par inférer ce que ressent le clownstitreste (TP 3), puis par justifier ses actes :
il est dévoué : Je sais pas si tous les clowns auraient fait @@ 5). Apparait alors, par un
troisieme locuteur la dénomination qui subsumeplEats précédents Parce que c’était son
ami' (TP 7). Cette nouvelle sous-thématisation end®sst reprise par le groupe, qui €énonce
successivement un scheme d’action (un ami quitteesaploi s'il le faut), une propriété (un
ami est généreux), une relation (deux amis voyagesémble), puis une autre encore (deux
amis achétent leur nourriture en commun). Toutsspreuves constituant la définition de
I'amitié sont extraites du texte au fil de l'interan.

Cette dénomination superordonnée ayant été négetiéeceptée par la communauté des
lecteurs, le groupe I'applique dans un second teapsurs, qui est content parce qu’il a
retrouvé son espace naturel (TP 17), mais qui edheureux parce qu’il s’est séparé de

Duke : 'C’est ce que je voulais dire : c’est un peu oui.n.Moui parce que ... il est retourné
chez lui. Et en peu non, parce qu’il tenait peugét. Il aimait bien le clown aussi sGrement.
Alors .." (TP 21). Ce sentiment mitigé est immeédiatemenhvesti sur le premier

personnage, comme si les éleves voulaient s’'ingénigouver également des motifs de
satisfaction chez le clown, de fagon symétriquié était content parce que c’était son ami. Il
a aidé son ami a ... a revenir chez"|l¢TP 25). La réciprocité comme autre propriété du
faisceau de I'objeAmitié: c’est sur ce point que se clot la premiére aatisn.

La transaction 2 traite de la notion Béfférence Mais contrairement a ce qui se passait
précédemment, ce theme n’est jamais actualisé caelrpar les éléves. La responsabilité de
la dénomination en incombe au chercheur, et santedb'enseignant, j'y reviendrai plus
bas. Elle peut se subdiviser comme suit :

——» Transaction 2.1la famille

:___, Transaction 2 : _| » Transaction 2.B:maquillage du clown
La différence

Transaction 2.3Duke est nain

Le sous theme de la famille est introduit a prodesla compréhension d’'un passage de
'album : "Nous(Duke, et Spike le chauffeur noiglions de la méme familleEt les lecteurs
hésitent : une premiere tentative d’élucidationspapar une opération de spécification ; il
s’agit de la famille du cirque, I'ours et le clown appartiennent (TP 32 a 34). Mais le texte
est tétu : c’est de Spike qu'il parle. On en infarepropriété peu plausible de Spike : c’est
sans doute I'un des ouvriers qui construisent &pitbau (TP 38 et 39), alors que la rencontre
s’effectue longtemps aprés le départ des deux héidés l'aube, on s’est fait prendre en
stop par Spike Le fait que le narrateur, Duke, nomme Spike di&¥a, est utilisé comme
argument pour prouver qu’ils se connaissaient d&gnon, il aurait dit : Un chauffeur nous
a pris, et il sS’appelait Spikg TP 41). On oscille ainsi entre liens du san@'€st peut-étre un
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cousin' TP 37) et communauté professionnelle. L'idée fdnille des exclus" n’est jamais
effleurée (Spike est noir, Duke est nain). L'ensaig introduit alors le sous theme du
magquillage de Duke,qui lui colle a la peali comme autre propriété du faisceau de I'objet
Différence La encore, les éléves explorent sa propositiodeemultiples directions : le nez
est réellement collé sur le visage du clown, le uiigge est un masque car Duke est noir, le
magquillage est un artifice car Duke est nain, &guillage est un outil professionnel pour un
clown. Certains vont jusqu'a se demander si Dukeaésdlement nain ou s'il simule. Des
arguments paratextuels finissent par les convainanee image le montre juché sur un
tabouret pour pouvoir se maquiller, une autre & détSpike.

Que retenir de cette analyse de la constructioraideseaux d'objet ? La question initiale était
suffisamment imprécise pour pouvoir tout a la fesvir de déclencheur a l'interaction sans
pour autant la confiner dans un espace trop rédaits une approche trop littérale. Le travail
de compréhension de l'histoire a été considérabdempprofondi grace a la discussion, par
référence au texte, aux illustrations, voire atéitexte (les animaux parlent dans les livres
pour enfants : TP 109 a 111). Des points ambigugi€lle famille fait-on référence ?) ont été
mis en évidence, contribuant ainsi a expliciteml’'des problemes que pose le texte.
C. Tauveron (1999, p. 17) considere d'ailleurs tpudecture littéraire est une activité de
résolution de problémes, "problemes que le texse g lui-méme ou que le lecteur construit
dans sa lecture". Quant au travail d’interprétatibee repere a deux niveaux. Tout d’abord,
celui dinférences élémentaires, décrivant tout tipalierement les sentiments des
personnages aux différentes phases de I'intriguags Mnsuite, il a été question également de
construire des notions présentant une valeur ajigqi@. Duke et Oregon sont deux amis, et
le clown fait des sacrifices pour I'ours. Duke @ik® se sentent différents des autres, et ils
ont du mal a s’accepter comme ils sont. Cette dezndée n’a été qu'approchée, on I'a vu.

L’analyse interlocutoire quant a elle nous apprgud le social et le cognitif sont étroitement
imbriqués. Cette intrication se traduit dans lesstpropriétés de localité, de surdétermination
et de processualité (Trognon, in Gilly, Roux etgrron 1999, pp. 72 et 73). La notion de
localité signifie que chaque tour de parole quseih un autre contribue, rétroactivement, a en
proposer une lecture, une signification. D’'une aieg maniere, l'interprétation d’un énoncé
échappe a son auteur, elle est négociée danstéadsui’interactioi>. La surdétermination
insiste sur le caractére a la fois social et cdgié toute intervention. Nous venons de voir
gue les échanges au sein du groupe des locutefliéshissent les contenus cognitifs
évoqués ; réciproquement, l'actualisation de tetsmitenus et le sort réservé a cette
actualisation peuvent modifier les relations erlge personnes. La processualité enfin
“renvoie a l'idée que les éléments microscopiquas noacroscopiques d'une séquence
conversationnelle sont progressivement élaboréfurmaet a mesure du déroulement de la
séquence"ilid.).

Dans le cas présent, du fait du nombre conséquantertbcuteurs |égitimes, ces trois
caractéristiques des eéchanges oraux fonctionnentmeaiere relativement complexe :
comment un auditeur ratifié s’autosélectionneftour accéder au statut de locuteur ? pour
guelle raison? A qui adresse-t-il son interventians cette situation de trilogue: a
'enseignant ? a ses camarades ? a certains darsesades ? etc. Nous tacherons d’apporter
guelques éléments de réponse a ces gquestionseasti@analyse de trois extraits. Le premier
concerne la mise en route de I'échange, le deuxiemoatre quelques renversements
d’alliances, le troisieme se centre sur I'évoluttban éléve en particulier.

152 Au sujet de cette modification rétrospective deldéinition de ce qui vient d'étre dit, et qui mamséquent
restructure le cours entier de l'interaction, oiGumperz (1989a, p. 52).
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Premiers échanges (TP 1 a 15)

1) M: Voila : je viens de vous racontee voyage d'Oregon Vous avez vu la derniére
image. Qu'est-ce qui est important a votre avissdamn livre, dans cette histoire ?
Qu'est-ce que vous avez compris d'important ?

2) Morgan : Ben, c'est I'ours ... qui a ... demandé au clowpauvait le ramener dans
la forét. Et apres, le clown, il a laissé son ramEe et il est reparti dans le pays. Il va
faire sa vie ... enfin .(La derniére image, sans texte, montre le clownstgloigne
en ayant laissé son nez rouge derriére lui, danslge.)

3) Anthony : C'est euh ... I'ours, il veut rentrer chez luirggaque ... je crois qu'il en a
un peu marre d'étre un ours de cirque. Alors, nhaede au clown de rentrer chez lui.
Et puis quand il rentre chez lui, le clown, il &sste, parce qu'il I'a quitté, et puis
c'était bien, son voyage avec lui, alors ... illag@uester un peu avec lui.

4) M : Ce qui est important ... Qu'est-ce qu'on va retors, de cette histoire ?

5) Nathalie : Ben déja que ..., on va retenir que le clowestlquand méme parti trés
loin, ... trés loin pour rejoindre le ... pour ramee I'ours dans la forét qui le lui avait
demandé, et puis ... Je sais pas si tous les claunagent fait ¢a. Et puis aussi, il est
triste parce qu'il I'aimait bien. Il faisait desalb& numéros peut-étre.

6) M : Et pourquoi est-ce qu'il a fait tout ¢ca ? Pour eupour l'ours, a votre avis ?

7) Alexis : Parce que c'était son ami.

8) M: Etil afait de grands sacrifices ?

9) Alexis : Il a quitté le cirque, il lui a donné tout son emg

10)Nathalie : Et puis aussi, il a fait beaucoup de chemin. lop,sét tout. C'est quand
méme un sacré truc, non ?

11)Morgan : Ben il a fait ¢a pour l'ours. Parce que ... pagoe l'ours, il a da lui
demander ca depuis longtemps. Et puis il a faiagae que c'était son ami, et ... et il
avait peut-étre envie de ... puis l'ours, il aydits envie de faire des numéros et tout
ca. Alors euh ...

12)Anthony : Et puis alors, parce que c'était son ami, comm®i .¢'avait pas été son
ami, il lui aurait pas acheté trois cents sandwichs

13)M : Ah oui : il lui a acheté trois cents hamburgers.

14)Cyrielle : Si c'était pas son ami, il l'aurait pas emmené diaforét.

15)Nathalie : L'histoire nous dit aussi que le clown tenait ghanéme beaucoup a
l'ours : pour le ramener chez lui ... Et puis tlgasand méme triste a la fin, de repartir.

1M : intervention initiative de toute I'incursion. llagit d'un directif magistral : I'enseignant
indique clairement qu’il désire une réponse a sessiipns. L'utilisation trois fois réitérée de
la deuxieme personne du pluriel indigue aux éleyed s’'adresse a tout le groupe. Le
contenu propositionnel est relativement imprécsr(gi-dessus).

2 Morgan : premiére intervention réactive. 1 M est donc rieugRoux 2003, p. 532) :
Morgan a saisi qu’on le questionnait. Son interi@mse situe au niveau de la compréhension
littérale globale du texte. Cet assertif exprimeqgoe I'éleve croit avoir repéré d’important
dans le livre. Il satisfait donc 1 M en proposantcontenu propositionnel acceptable, de son
point de vue du moins. L'intervention se terming pa "Enfin..." directif : le locuteur
exprime, plus timidement que son professeur, sosir dfu’'un autre participant ratifié
s’autosélectionne pour prendre la suite.
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3 Anthony : il ratifie I'assertion précédente en la reprenanson propre compte : accord
tacite, 2 Morgan est réussie et satisfaite. Il needt par la méme occasion un statut de porte-
parole & Morgan (déclaratif). Il termine son toer marole par la proposition d’un nouveau
contenu propositionnel, la tristesse du clown,ustifie son assertion par deux arguments
cotextuels : il a quitté son ami, le voyage luila. (5’ouvre ainsi un échange subordonné
traitant de la tristesse du clown (voir ci-dessus).

4 M : I'enseignant cherche a relancer la discussionuyver nouvelle intervention. Mais
veillant & rester neutre au plan cognitif, il reptgresque a l'identique sa formulation initiale.
Détail remarquable :Vous a laissé la place aOh". Nous aurions donc affaire a un
commissif, le professeur s’incluant dans I'ensemlidles interlocuteurs potentiels et
s’engageant par la méme a participer a la rechefcime réponse.

5 Nathalie : le trope communicationnel est dénoncé (KerbratzEhieni et Plantin 1995-6) :
c’est le destinataire réel (une éléve) qui a @ipdrole. Le directif implicite est satisfait. Les
enfants, professionnels de l'institution scolagayent bien que I'une des lois incontournables
de n’'importe quel contrat didactique spécifie gee énseignants passent leur temps a poser
des questions dont ils détiennent la réponsesais pas si'.: en fin d’'intervention, Nathalie

fait état de son admiration pour Duke (expressif).

6 M: I'enseignant choisit de considérer 5 Nathalie camiiintervention conclusive de
I'échange Clown tristé, du fait sans doute de sa symétrie avec 3 Anthooyr Ri, le sujet

est épuisé, on ne peut que se répéter désormaen Rensent les éléves ? Nous sommes bien
la dans la négociation sociale (ou dans le coujpmbe ?) : I'un des interlocuteurs propose de
clore, et passe a un autre theme. Il le fait padwectif qui encourage une dénivellation
discursive : sur letbut ¢d, il va falloir généraliser, abstraire.

7 Alexis : ce bref assertif satisfait 6 M : la dénominati@therchée par I'enseignant est
actualisée.

8 M : l'enseignant enchaine sur la déclaration d’Alexisen livre ainsi une évaluation
positive implicite. Les sacrifices consentis sanigat de marques d’amitié.

9 a 15 :le groupe dans son ensemble s’engouffre danseladtique de I'amitié, chacun y

allant de sa preuve cotextuelle : I'échange propue€ I'enseignant et Alexis rencontre
'adhésion de tous, la compréhension de l'alburp@afondit par la mise en relation, sous le
méme concept d’amitié, de différentes péripétissrdies.

A noter au passage :

10 Nathalie :"C’est quand méme un sacré truc, ndn Péleve reprend sous une autre forme
son expressif précédent (5 Nathalie). Elle le deuttlun directif: Non ?, demandant
'assentiment du groupe. Cet acte est réussi isfaapar 11 Morgan.

13 M : un assertif qui reprend a l'identique 12 Anthorlienseignant reste cognitivement
neutre.

Ce qui correspond au schéma suivant (voir Roux 2003

149



Transaction Structure Nature des Propriétés deg Contenu propositionnel|
actes de actes de
langage langage
tl- :nterprétation du 1M D Qu'avez-vous compris P
exte
1.1. La quéte de 2 Morgan A 1M :R+S |Le clown ramene l'ours
l'ours a sa demande puis repart
D IM: R Recherche le soutien de
ses pairs
3 Anthony A 2 Morgan : R+$2 Morgan partagé
_ (Dé) (Se rallie & Morgan)
A Tristesse du clown
1.2. La tristesse — 4 M C? (D) 2 Morgan : R+3Qu'avons-nous ?
du clown ? compris ?
3 Anthony :
R+S ?
5 Nathalie A 4M : R+S |2 Morgan partagé
E en tant que |Admiration pour e
A Directif clown
3 Anthony partagé
- 6M D 3 Anthony : | Directif introduisant umn
R+S nouveau théme
5 Nathalie : |(2, 3 et 5 partagés)
(Dé) R+S Déclaratif implicite
clét un échange
Etc.

Nature des actes de langageA : assertif ; D : directif ; Dé : déclaratif ; :Eexpressif ; C :

commissif.

Propriétés des actes de langageR : réussi ; S : satisfait.
Actes implicites :notés entre parentheses. (Weisser 2005c)

Tentatives magistrales (TP 31 a 42)

31)M : Regardez : |14, j'ai retrouvé la page ou ils retrem le chauffeur, Spikélors
Spike me dit : "Pourquoi gardes-tu ce nez rougseahasque blanc ?" "lls me collent

a la peau : ce n'est pas facile d'étre nain.

"tk noir dans

le plus grand pays du

monde ?" Nous étions de la méme famille. Je n'aienisa ajouter.Cette famille, ... ?

32)Morgane : La famille du cirque.
33)Anthony : Oui, celle du cirque.

34)Nathalie : L'ours et le clown sont de la famille du cirque.
35)M : Mais la, ce n'est pas de 'ours et du clown quexe parle.
36)Morgan : De Spike, le chauffeur de camion.
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37)Anthony : Spike, comme c'est un chauffeur de camion, il atinpeut-étre le clown.
C'est peut-étre son petit frere, ou son cousinalots, il est de la famille du cirque,
avec l'ours et le clown.

38)Nathalie : Je sais pas ... C'est peut-étre le camion du eir§u ca se trouve, |l
travaille la-bas, il fait les préparatifs.

39)Morgan : Ou alors, c'est un ouvrier du chapiteau ou euh ...

40)M : Regardons le texteDes l'aube, on s'est fait prendre en stop par Spike

41)Morgan : On s'est fait prendre par Spike : il a déja dsaleoir. Puisque euh ... Sinon,
il aurait dit "Un chauffeur nous a pris, et il $afait Spike." Parce que dés qu'il entre
dans le truc ... dans le camion, ben il dit : "8pilous a pris". Alors, il devait peut-
étre le connaitre.

42)Nathalie : Ou peut-étre que Spike passait comme ca, en carhlies a vu marcher.
Il leur a dit : "Est-ce que je peux vous emmenegique part ?" Ou quelque chose
comme ¢a, peut-étre.

31 M: l'enseignant clot abruptement la transactionAtitié (voir ci-dessus) par une
réorientation thématique. Il cite un extrait dutéegt termine son intervention initiative par un
directif : "Cette famille ?.".

32 Morgane : ce directif est réussi et satisfait par Morgang, grocéde par spécification :
elle précise le contenu propositionnel en le réhtisau monde du cirqgue. Elle aimante par la
méme occasion une acception particuliere du teramille”, qui lui semble convenir au
cotexte.

33 Anthony : assertif qui reprend le précédent. Je proposevaityun déclaratif plutét : par
cette marque d’accord, Anthony s’allie & Morgah#ait exister une coalition de locuteurs au
sein d’un trilogue (Bruxelles et Kerbrat-Orecchi@04).

34 Nathalie : nouvel assertif qui explicite 32 Morgane. Déclifuiatplicite : Nathalie rejoint

la coalition. Le trilogue se stabilise provisoirathentre I'enseignant — meédiateur, les tenants
de la "famille du cirque”, et ceux qui ne se soas pncore exprimés. La cohésion du sous-
groupe renforce le contenu propositionnel sur ledjgéaccorde.

35 M : I'enseignant change d’attitude, sort de sa netdralbgnitive pour faire respecter les
droits du texte, et apporte ainsi la contradictidasertif : il se fonde sur I'écrit pour contre
argumenter ; déclaratif implicite : il crée par cewts une coalition adverse, rompant
I'organisation du trilogue.

36 Morgan, 37 Anthony :les deux éléves rejoignent par ces assertifsladgids le groupe
d’opposition. Anthony ouvre de plus un espace @&et& a la fin de son intervention.

38 Nathalie : apres une prise en charge énonciative et une matiah signes de prudence
"Je ne sais pas ... C'est peut-étre.Nathalie en tant que porte-parole de la premiére
coalition, se rallie a la position médiane : Spédst un chauffeur de camion ... mais d’un
camion du cirque !

39 Morgan : reddition identique du second groupe... Par ce rewveu d’alliances, le
maitre se trouve isolé face au front des élevess tiennent désormais pour la famille du
cirque, élargie aux routiers ; lui seul pense fafaille des exclus, qui réunit Duke le nain et
Spike le noir (voir ci-dessus).
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40 M : I'enseignant recherche alors l'alliance ... du tektese focalise dans sa citation sur
"Des l'aubé, cherchant par la a prouver que I'événement gestiuit loin du cirque et que,
par conséquent, Spike ne saurait y travailler.

41 Morgan : I'éléve exploite la méme source argumentative,sns@ fonde sur l'usage
anaphorique deSpikée : si Duke I'appelle de suite par son patronyniestcqu’il le connait
déja. L'enseignant est battu avec ses propres arégsec et mat. Il n’a plus, en ligne 43,
gu’a introduire un nouveau theme.

Cette derniére paire d'interventions adjacentes{40l) est tout a fait caractéristique des
phénomenes interprétatifs qu’engendre la lectuna tixte littéraire. Quels sont en effet les
ressorts de la confrontation ? Deux voix se supsamp celle de Duke — narrateur et celle de
Duke — personnage. Pour I'enseignant, celui quilés I'aube, on s’est fait prendre en stop
par Spiké&, c’est le narrateur, au moment donc de la namatiltérieurement aux événements
racontés ; pour I'éleve, c’est le personnage quil’ésonciateur, au moment méme ou la
rencontre se joue. L'un se situe dans le récitiadans I'histoire.

Ce deuxieme extrait nous montre a I'envi commestiéeractions sociales se réorganisent
sans cesse en systemes d’alliances a I'occasiam tdlogue, construisant dans le méme
mouvement le contenu propositionnel objet du d&baOn peut insister sur la grande
sincérité des interlocuteurs : tous les changemeiaisinion, tous les infléchissements du
faisceau d’objet sont justifiés au plan cognitiih @voque des arguments par référence au
texte en général, par référence a la définition wemes aussi (les différents sens de
"famille"). La négociation des places discursiv€sgnier et Kerbrat-Orecchioni 1991) se fait
de maniére assez transparente. C’est I'enseigmamtde son pouvoir institutionnel, qui
impose le type d’interaction : il s’agit d'un débatitour d'un album lu en commun. I
introduit par la méme occasion un certain nombrehéenes qui lui semblent pertinents eu
égard au texte. Par contre, dans I'évolution detdfiaction, il laisse ses éleves occuper
successivement les positions hautes (chacune a@éiiarts a son tour) : les éleves parlent le
plus souvent, le plus longuement, leurs argumeatg accueillis avec bienveillance et
acceptés s’ils sont plausibles. Et surtout, c’'est gnoupe que l'enseignant laisse la
responsabilité de discuter, d’évaluer les contiiimg de chacun. Plutét que d'imposer de
facon autoritaire un contenu propositionnel doningréfere favoriser une attitude d’examen
critique des raisons de chacun. En d’autres tersidss énoncés des éleves ne satisfont pas
ses directifs au niveau du contenu actualiséeitgatisfont s’agissant de leur engagement dans
'analyse de I'écrit.

Le cas Alexis (TP 79-113)

Je voudrais rendre compte rapidement de ce deemtegit. J'ai choisi cette fois de centrer
mon attention sur un seul individu, I'éléve Alexpur mettre en lumiére les changements
cognitifs qui s’effectuent chez lui au fil d’'un épde polygéré. Ce passage se situe en toute
fin d’incursion, a l'articulation entre la transict 2 "La différencé et 'échange évaluatif
final "A qui plaira ce livre 2.

153 g'agissant du repérage des marques linguistiqaesodlition telles que les proposent S. Bruxelles e
C. Kerbrat-Orecchioni (2004) : marques d'accordistance lexicale, assistance dans l'argumentatiangues
de coalition, voir Weisser 2004;.
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80)Alexis : Il va peut-étre rentrer chez lui.

81)Anthony : Oui, dans sa maison. Il va quitter le cirque. Paga'il a compris que
l'ours, il en avait marre d'étre au cirque. Etdussi, il en avait marre. Il voulait
retourner dans sa famille.

82)Cyrielle : Il a dit "chez lui" ; mais pour lui, c'était lerque.

83)Morgan : Ben ouais. Ou alors, il retourne chez ses parPaise que la roulotte, c'est
sa maison. Les gens du cirque, ils dorment dansraulette, ils se maquillent, ils
n‘ont pas d'autre maison.

84)Nathalie : Au cirque, leur roulotte, c'est pas trés tres grdis ont de quoi passer la
nuit. Mais ...

85)Alexis : Moi, la méme chose.

86)M : Mais vous croyez qu'il a envie de retourner zosidotte ?

87)Cyrielle : Moi, je pense pas : pourquoi est-ce qu'il auedé gon nez ?

88)Alexis : Il va peut-étre retourner avec l'ours. Ou sinohya retourner chez ses
parents, comme il I'a dit, Morgan

89)Nathalie : Sinon, soit il pourra plus marcher, parce quilteBement épuisé, et puis
sinon ...

90)M : Comment vous la trouvez, cette histoire ? On tamemande aux camarades de
la classe ? Ou bien on leur dit "plutdt pas" ? ...

91)Cyrielle : On leur dit qu'elle est bien.

92)Alexis : On le conseille a ceux qui aiment bien les mystere

93)M : Ah bon ? Et qu'est-ce qui est mystérieux dang tastoire ?

94)Alexis : Ben, la ressemblance entre Spike et le clow@ge. qu'il va faire apres avoir
ramené l'ours a la forét, ...

95)Morgan : Moi, déja ..., c'est déja pas le clown, le hérBsrce que le titre, c'eke
voyage d'Oregon Et puis Oregon, c'est l'ours. Alors, peut-étrOgegon, il va faire
guelque chose aussi, pour le clown. Apres, ils gent. Il va ... Ou alors, le clown va
revenir... Ou alors, ce sera l'ours ... et l'oulrsja lui dire « Maintenant, je fais
guelque chose pour toi », et ...

96)Morgane : On le conseille a ceux qui aiment les voyages.

97)M : On le recommande a ceux qui aiment les voyages !

98)Morgan : A ceux qui aiment les histoires qui sont eules.Histoires ou a le fin, c'est
un peu triste.

99)Nathalie : Ouais, les histoires qui sont un peu tristes einéme temps heureuses,
parce que le clown, si ¢a se trouve, il est heupsux I'ours. Et il est triste parce qu'il
va le quitter.

100) Laura : A ceux qui aiment les mysteres. A la fin, on ni¢ gas vraiment ce
gui se passe, ou le clown va aller.

101) M : Qu'est-ce que vous auriez fait, a la place dumlow

102) Morgane : Moi je serais restée avec l'ours.

103) Cyrielle : Moi aussi, comme Morgane, avec l'ours.

104) Anthony : En fait, c'est un peu mystérieux, parce qu'un ouisparle, j'ai
jamais vu ca.

105) Cyrielle : Dans les dessins animés.

106) Morgan : En fait, la premiere fois ou l'ours, il dit ...fem... Déja, Duke, il

raconte toute I'histoire, ce qui s'est passé. It @euxieme page, ldmes pitreries
terminées, je le raccompagne jusqu'a sa cage. iin®@cegon m'a parlé'll ne savait
peut-étre pas qu'il parlait, déja. Duke, il restenme ¢a, il est surpris. Et puis apres,
dans sa roulotte, eh ben ...
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107) Alexis : Il réfléchit.
108) Morgan : Ouais, il réflechit.

109) Cyrielle : La, c'est marqu&comme dans les livres pour enfants"

110) Morgan : Ben ¢a, c'est un livre pour enfants.

111) Nathalie : Il a dit que Oregon parle comme dans les livrag pofants.
112) M : Alors ¢a, c'est un livre pour enfants qui parldides pour enfants ...
113) Alexis : Un mystere en plus ...

80 Alexis : en réponse au directif 79 M, un assertif qui aeanne premiére hypothése :
Duke va rentrer chez lui.

85 Alexis : cette premiére hypothése se précise: chez luin’est plus au cirque. Un
infléchissement qui s’opere en réaction aux intetieas de ses pairs, de 82 a 84 : les
interactions sociales modifient I'interprétationlividuelle.

88 Alexis : il introduit dans le groupe une seconde hypothags®lite jusque la: Duke va
peut-étre rejoindre Oregon. Il est a noter quehlesigements de contenu propositionnel chez
Alexis (précision en 85, invention en 88) sont aqire fois la conséquence d’un assertif
négatif de Cyrielle (82 :chez Iuf, ¢ca ne peut plus étre le cirque ; 87 : sans sm Duke
n’est plus un clown), éleve qui joue en la circanse un réle d’aiguillon.

92 Alexis : encore une réaction a Cyrielle, coupable cette @in énoncé trop imprécis.
Alexis procéde a une premiére dénivellation disgarsla coexistence des deux hypothéses
impose a ses yeux la catégorie du mystere.

94 Alexis : dénivellation en sens inverse, du genre a sexespAlexis rappelle le premier

des "mystéres”, I'avenir de Duke, et en ajoute ewuxéme, apparu plus haut dans la
discussion, le lien de famille existant entre lewsi et Spike. Il enchaine sur 93 M ou
'enseignant s’étonne (feint de s’étonner) de sgg@sition.

113 Alexis :dix tours de parole plus loin, la collection desteyes d’Alexis s’enrichit d’'un
dernier élément, métatextuel. Le groupe vient deduater a une sorte de mise en abime:
'album lu, qui est un livre pour enfants, parletéme de livres pour enfants. Cette capacité
a deésigner du dehors un ensemble auquel on appatible bien étrange a notre éleve...

Du point de vue de son statut de locuteur, noushnawabservé un Alexis ouvert aux
propositions d’autrui, qu’il entend, qu’'il accept, grace auxquelles il retravaille sa propre
position. Du point de vue maintenant de son stdéutecteur, il apparait que cet éléve est
devenu si perplexe quant a son interprétatiorVdyage d’Oregorgue finalement, ce qui
caractérise le mieux cet ouvrage a son avis, Baslystére... Une attitude somme toute assez
saine devant un texte littéraire, qui n'est pewt-gtas la plus répandue chez les éléves, et
encore moins chez les enseignants...

Rappelons brievement quelques conclusions s’agdisesreffets de I'interprétation d’'un texte
littéraire au sein d’'une communauté de lecteutsg\éers les compétences développées par cet
exercice.

Se construit tout d’abord du cété des éléves unpoorement de lecteur expert. La
compréhension de I'album s’est affinée au fil desaéges : certains points ont été acquis (les
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sacrifices de Duke), d’autres explorés (I'appaneeafamiliale). Les éléves ont de plus pris
conscience des questions esthétiques ou existegtiglie soulevent les interprétations de
'ouvrage : le statut du héros et par-dela, celuirdrrateur, les relations entre texte et
illustration pour les premieres ; 'amitié, la recbhe des racines pour les secondes. Leurs
savoir-faire en lecture s'enrichissent de la ca@aai émettre des hypotheses quant aux
significations plurielles d'un "album mille-feuiflé (Stoecklé 1999), de I'habitude a revenir au
livre pour y puiser l'information, de l'idée enfim'une méme interprétation ne s'impose pas a
tous.

Tout au long de la discussion, leur maitrise aiall'a été affermie. Leurs propositions ont été
étayées par des arguments explicites, fondés tantbte cotexte, tantdt sur leurs savoirs
intertextuels, tantbt sur leurs représentationsgrarelles. lls ont en général pris en charge
leurs énonces, les situant freguemment dans la litdgistémique du probable et du
plausible. Une telle attitude a pour effet d’ounit’interlocuteur un champ de négociation,
chaque position étant présentée comme discutabbesfdr 1997a, 2002, pp. 162 a 166). De
facon plus large, au niveau des compétences tresadee relevant de la relation a autrui, le
groupe d’apprenants adhére a ce que I'on pounpaetlar une déontologie de I'argumentation
heuristique : l'influence du social n'est pas bande I'échange, mais elle intervient sur le
plan dulogosplus que dypathosou de lethos>* Cet accord tacite entre membres du groupe
figure I'une de ces "choses les plus ordinairekadee sociale" sur la production desquelles
I'ethnométhodologie focalise son attention (GadinR001, p. 34 ; voir aussi Trognon,
Dausendschon-Gay, Krafft, Riboni 1994).

Suffit-il de (se) parler pour apprendre ?

Les recherches portant sur l'analyse de convenmsatou sur l'argumentation n'ont pas
vocation a se focaliser sur des aspects didactigedes ne mettent en scene bien souvent
gu'un nombre réduit d'acteurs, dont les interastimrbales ne sont que rarement centrées sur
une connaissance a acqueérir. S'inscrivant dansdire socio-constructiviste, d'autres études
réinvestissent ces outils méthodologiques en prétsamtion aux échanges linguistiques entre
novice et expert, entre pairs aussi, a propos rkafipsages donnés. Le présent chapitre
(Weisser et Rémigy 2004f) poursuit la réflexion slaette voie, en proposant de comparer les
interventions d'éleves au cours d'une discussiosce@nces (séquendaisées a eguvoir

p. 118), la classe étant réunie dans son ensedibge par I'enseignant. Il vise a éclaircir un
certain nombre de questions : la participation éléges est-elle un bon indicateur de leurs
progrés dans la compréhensiti Cette participation, considérée dans ses aspeaigitatifs

et qualitatifs, est-elle toujours en rapport avec reussite observée aux évaluations
individuelles ?

Nous comparons les énoncés produits par deux casgbéléves, ceux qui ont acquis le
savoir visé par I'enseignant, ceux qui ne l'ont peguis : comment se distribuent leurs
interventions au fil de la discussion ? quellescfams revétent-elles ? avec quels types
d'enchainements cotextuels ?

154 Ce qui me met en désaccord avec E. Bautier qedledavance que communiquer dans une visée
d'apprentissage nécessite au préalable que |'apyprae soit pas en conflit contre I'école ou sesésentants
(2001, p. 140). Le débat heuristique a des effetgabsants, par le fait méme de proposer un otigesavoir
médiateur. Séparer instruction et éducation, langne présupposant la seconde, consiste en géaded
confier a des acteurs différents (voir I'organ@matilu secondaire en France).

1%5voir aussi a ce sujet C. Tauveron (2001, p. 200).
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Eleves ayant échoué Eleves ayant réussi
a |I'évaluation terminale ['évaluation terminale
Alex Teddy Marion Morgan
Nombre 8 10 13 12
d'interventions
Nombre de mots 149 283 264 384
Nombre de mots 18,6 28,3 20,3 32
par intervention

Alex et Marion, Teddy et Morgan présentent desifsroélativement proches : les différences
guantitatives ne sont pas significatives. L'étueédadrépartition des interventions tout au long
des deux discussions ne permet pas non plus dréiabldifférence entre les paires d'éleves :
Alex et Morgan prennent surtout la parole en détuiteraction puis "se réveillent" au
moment de sa clbture, alors que Teddy et Marioartigipent beaucoup plus régulierement.

Si I'on est attentif a la présence des modalisatitams le discours (Grize, 1990, p. 69 ; 1996,
p. 94), on remarque qu'Alex se cantonne a I'éntianiale constats empiriques, parfois sous
forme de comparaison (2Qui. Le n°5, elle a des ailerons tout autour ddtauteille, tandis
qgue la 2, ils sont I'un en face de l'aytrearfois en sous-entendant une relation de cause
effet (17.11'y a plus d'eau dans la 10 que dans toutes léseauEt elle n'a pas vol§.!Mais
peut-étre ne s'agit-il la que de contiguité et wencausalité (Peirce, 1978). Il s'exprime
cependant toujours avec un degré maximal de caetituTeddy évoque un élément peu
perceptible Ie venj, mais en lui conférant le méme statut de cemtitgde son camarade (B.
faut que le vent, il puisse passer sur les aileracig). Il manifeste sa compréhension de ce
qui se dit en se ralliant a la position d'autrueetla reformulant (27 C'est comme Charlotte
elle a dit : si on met trop d'eau, alors elle vagras hau). Mais une fois encore, le temps de
conjugaison du verbeelle volerg ne laisse aucune place au doute. Il exprime ardision

de la loi générale objet de la séquence (E4fwis d'abord, on avait tout mélangé (...). On a
dit hop, on va mettre la quatre petits ailerondauatre grands, et puis tout le reste, ca
change pas. (...) On avait tout mélangé, et maintetanon met les ailerons, quatre petits et
guatre grands, et tout le reste, tout le restestd@ méme chose. Et on a fait pareil pour l'eau,
les bouteilles et la décoratignCet énoncé, redondant, reste cependant focaliskune des
variables possibles, parmi les plus prégnantesidyeetrace le programme de construction
gu'il a mis en ceuvre dans son groupe, plutét ga'tlégage de la pluralité des objets réalisés
un principe d'action général.

Marion aussi se livre a la comparaison des caiatitires des fusées. Elle réussit cependant a
prendre du recul par rapport a ses énoncés enlangrses incertitudes grace au conditionnel
(50. Et ceux de la 3 descendent un petit peu. Je saisnpais on dirait que quand ¢a descend
comme ¢a, c'est plus grand que ... que Jaob.a des marqueurs de modalisation (Elles
vont peut-étre aller a la méme hautguEn d'autres moments, elle imagine des "expéggnc
pour voir", prémisses d'un raisonnement hypothétigli85. Moi, je dirais plutdét des
bouteilles lisses, et avec les mémes ailerons ®ifiae quantité d'eau , des bouteilles qui ont
des bosses, pour voir si ¢a change quelque chd3ans la seconde discussion, elle rappelle
les interrogations qui étaient celles de la cl4828. Eh ben aussi, on savait pas si c'étaient
les ailerons, alors ... Par exemple, il y avait @dsrons petits et grands, et on savait pas sur
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guelle fusée..) et cherche a valider des hypothéses (286 E1, elle avait 5 cm d'eau et des
décorations, elle est bien montée haut ausSiomme chez Marion, les interventions
successives de Morgan livrent des positions nuan@ébes au conditionngbeut-étre, je
crois, Ca doit pas bien volgr

Il existe ainsi une différence nette dans le rescarla modalisation, reflet du degré de
certitude attribué aux énoncés. Les éleves qui umbot a I'évaluation formulent des
jugements locaux, sans les rapporter nettement jewnde variables, alors que leurs
camarades, par I'expression de leurs doutes dd paoposition de dispositifs de vérification,
ouvrent a la classe un espace de négociation siehkmatisation en cours ("mise en scene
pour autrui”, Grize 1996, p. 18).

Si 'on se penche maintenant sur le degré de présence de
I'énonciateur dans ses propres énoncés Prise en charge
énonciative (Grize, 1990, p. 69 ; 1996, p. 97 sq.), on aboutit au
tableau des fréquences suivant :

Alex Teddy Marion Morgan
Effacement de I'énonciateur 6 8 8 5
Prise en charge individuelle 2 2 3 7
Prise en charge au nom d'un 0 1 2 0
énonciateur collectif

La différence entre les deux paires d'éleves eslsle : se présenter comme personnellement
responsable de son intervention est un gage decipation efficace au processus de
schématisation.

Le plan argumentatif correspond a ce niveau dech&matisation ou lI'on "conclut, évalue,
distingue des niveaux, ..." (Grize, 1990, p. 38). srventions des quatre éléves étudiés
peuvent se répartir comme sulit :

Alex Teddy | Marion | Morgan

Ouvrir un échange 1 2 0 1

Clore un échange

Evaluer (accepter la position d'autrui)

Evaluer (contre argumenter)

Distinguer des niveaux

Reformuler

Questionner

o O |N |k O |k |O
o O |k |k O |+ |O
o O |0 |0 |~ O |O
H O | | [k |01 O

Répondre a une question
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La différence entre les deux paires d'éléves et reagissant d'une part des prises de
position par rapport aux énoncés antérieurs diautvlarion et Morgan reprennent souvent
les déclarations de leurs camarades, soit pouomywser (Marion), soit pour s'y rallier
(Morgan en partie). En ce qui concerne d'autre lpartiénivellations discursives, Marion et
Morgan tentent plus régulierement de mettre ertioglglusieurs positions antérieures, soit
pour en extraire un nouvel énoncé plus synthétigaie,pour généraliser. Les thématisations
d'objets nouveaux sont mieux réparties. Elles samitdt reprises (Alex, Teddy, Morgan),
tantdt ignorées (Teddy). Les décisions de clore éshange ainsi que les tournures
interrogatives semblent réservées a l'enseignanst cacorpus.

De cette comparaison de deux paires d'éleves mqsepleur résultat a I'évaluation finale, il
ressort que la fréquence des prises de parolaretdensité” durant la discussion ne présagent
en rien du bénéfice cognitif que les interlocuteamsretireront a titre personnel (cing éléves
de la méme classe ne prennent d'ailleurs pratigquiepees la parole, tout en réussissant a
satisfaire aux exigences de I'enseigffdntLa forme des interventions et leurs relations au
cotexte constituent des critéres bien plus dé&iéifs apparait en particulier que présenter ses
positions comme des possibles, des hypothesetussfficace que Il'affirmation de certitudes
reposant sur des faits empiriques isolés. Ce regatique sur ses propres énonces a pour
corollaire un degré de prise en charge plus élmgnciateur se reconnaissant responsable
de ce qu'il présente comme objet de discussiortiasae. Je ne reprendrai par conséquent pas
a mon compte la position de W. Labov quand il aeagoe dans le code élaboré de
B. Bernstein, beaucoup n'est que verbiage, préter{fi993, p. 294). Beaucoup n'est sans
doute que modalisation, nuance, prise en chargelattache de l'enseignant pourrait alors
étre de favoriser la fissuration des convictiossgkis affirmées, ainsi que les changements de
niveau (en sciences, passer du registre empiriquegistre des modéles), toutes pratiques
langagieres recommandables dans le contexte datide ces séquences d'apprentissage.

6.5. La gestion des épisodes argumentatifs

Je me propose dans ce dernier point d'en venigadation du role de I'enseignafidans la
gestion des discussions (Weisser 2083cDans une telle interaction orale, les interlootge
se répartissent certaines places discursives (8oshiKerbrat-Orecchioni 1997, pp. 317 et
SS.) qui témoignent de leur statut de dominantedaminé. La position haute revient a celui
qui définit le mode discursif de linteraction, stea-dire ici qui transforme une simple
conversation en discussion, a celui qui assuradgression thématique, du choix du sujet
général a la conclusion, en passant par les fatiais successives sur différents sous-
themes. En situation scolaire, on s’attend a cecgtte place préférentielle soit occupée par
I'enseignant®®. De fait, eta minima tout dilogue entre deux éléves doit étre congidémme

136 Je dirige actuellement un mémoire de Maitrise @ar8es de I'Education centré sur le théme ducsiléans
les interactions didactiques.

137 voir & ce propos les travaux d'E. Bautier (200ajtant de cette "situation de minoration lingujsé dans
laquelle se trouvent les enfants de milieux pope$aou issus de la migration" (p. 126), enfantshésitent ainsi
a mobiliser certains usages de la langue, aloils @' sont fort capables souvent. Pour un cadngersationnel
plus général, voir J. Gumperz (1989a, p. 19) ou eBirBernstein (1975, pp. 26, 30, 40 par exemple).

158 pour une étude des interactions au sein d'un grdigéves en-dehors de la présence de I'ensejgrmnt
M.L. Schubauer-Leoni (1994)

159 pour le domaine particulier des sciences expétiaes) voir Weisser, Masclet et Rémigy 2003a, Pp4 3.
10 voir M. Altet (1994) pour une description des atts réciproques dans la relation pédagogiquéaditsci
de modifier la représentation d'autrui habituellatescrite dans le contexte social.
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un trilogue, pour peu qu’il se déroule en présahcerofesseur, méme si ce dernier ne prend
pas la parole. Ce qui s’échange la est surdéterpanéinstitution. Rien cependant ne force
'enseignant a tenir a tout prix la position hadtexpliquant. Le rapport au savoir ne s’établit
pas obligatoirement du maitre vers |'éleve, ce iderpeut aussi se voir reconnu le pouvoir
d’exposer un savoir, ou encore celui de questionaks d’autrui. Une asymétrie existe donc
entre les acteurs en présence, mais ses caraqgtérsshe sont pas immuables.

La communication scolaire est un processus finatiest-a-dire qu’elle est autorisée et méme
provoquée par I'enseignant en ce qu’elle lui sentblestituer au moins un bon moyen pour
atteindre certains objectif. Le contrat didactique prévoit donc qu'une disarssui a lieu

en classe est orientée vers un but précis. Cedbuine entité biface : d’un coté, un aspect
explicite, le projet de I'éléeve (résoudre un proidg fabriquer un objet, organiser une
rencontre, etc.), de lautre, un objectif d’appresdge, souvent implicite, retenu par
I'enseignant (rendre les éleves capables de ségdasevariables, de respecter un cahier des
charges, de planifier un déplacement, etc.). Centgmpéche pas qu’en de nombreuses
circonstances ces deux intentions se recouvrerg. teihe approche des discussions entre
eléves est proposée par C. Garcia-Debanc (1996ingjste sur I'importance de la situation
mise en place : but du débat, données de dépbatded’enseignant. C’est ce dernier aspect
gue nous allons tenter de préciser.

Habituellement, dans ce qu’il est convenu d’appleéicours dialogué”, faussement assimilé
a la maieutique socratique, on observe une steittéanaire des échand®s
Question de I'enseignant
Réponse de I'éleve
Evaluation de I'enseignant
Nouvelle question de I'enseignant
Réponse de I'éléve
Etc.

WP wN e

Dans une telle forme de discussion, c’est le psefies qui gere seul la planification et la
finalisation de linteraction. Lui seul sait ou Wleut emmener la classe, lui seul a une
représentation compléte du but visé, ainsi que éapes a franchir successivement. Les
éléves quant a eux parent au plus pressé en ad@vanutume scolaire (deviner ce qu’attend
le maitre, essayer toutes les réponses imaginaigegas laisser de vide, ... cf. F. Francgois
1990)°2

Je tache de montrer qu'il existe une voie moyeenge ce guidage excessffet, & I'opposé,
une mise en retrait compléte de I'enseigfdnQuelle peut étre son action sur I'axe des
modeles intellectifs (apprendre des savoirs sumiende), sur I'axe de [linterlocution
(apprendre a communiquer a propos de ces sav@og), faciliter les apprentissages ?
Comment amener les éléves a (re-) produire pamegmes des connaissances disciplinaires
ou langagieres tout en les guidant dans leur eatior d’'un domaine donné ?

181 0On peut aller plus loin en considérant le débatroe une nécessité de la construction du savoécalg.

182 Routine interactionnelle étudiée par exenipld. Gumperz (1989a, pp. 125 et ss.) : les changsndentour
de parole et la tache qui incombe au prochain éaougont entierement prévisibles de ce point de vue

163 C. Tauveron (2001) propose une étude comparéenddss de gestion de la parole: pédagogie direutive
"pédagogie ouvrant un espace d'interaction aweslev

%4 Pour un exemple de mécompréhension dans un "d@micgué", voir Weisser 2003b.

185 Sur la négociation des territoires corporel, spatit temporel, sur les menaces adressées a ladéace
I'énonciateur (c'est-a-dire a l'image de soi vatorte qu'il tente d'imposer a autrui), voir C. KatiDrecchioni
(1989, pp. 155-179).
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La premiere des interactions étudiées porte suhéene de la Matérialité de l'air. Trois
manipulations ont été décrites a une classe de €M2nseignant a demandé ensuite aux
éleves de débattre des résultats prévisibles. faesee s'est poursuivie par la réalisation
effective des trois expériences et l'analyse dés@menes observés. La seconde quant a elle
fait suite a la lecture d'un conte de Michel ToarnPierrot ou les Secrets de la Nuites
eléves ont été invitées a écrire individuellement quéils pensaient des réactions des
personnages, puis a en discuter tous ensembledvapitre 6.2, p. 110). Je me focalise sur
les interventions de I'enseignant selon trois axs@sposition par rapport a I'éleve, par rapport
a la classe, par rapport au savoir. Je tente déremayue les énoncés du professeur présentent
des caractéristiques différentes selon qu’il s'sskeea un individu isolé ou au groupe dans son
ensemble, et je termine par une synthése sur pestsproprement cognitifs de la gestion des
débats par cet expert qui feint d’avoir tout a dgcwo.

Le réle de I'enseignant par rapport a I'éleve

Dans le corpus étudié, I'initiative ne revient gascément a I'enseignant, qui questionnerait
'éleve avant de l'évaluer. Sa parole est indiredést une parole d'accompagnement. Il
renégocie progressivement sa place, poussant éegseh investir certaines des positions
gu'ils lui attribueraient volontiers. L'éléve quseointervenir n'est plus considéré comme un
offenseur, n'a pas a se livrer a des rites répasa{goir Quéré 1989, pp. 49-62). Les statuts
des participants sont retravaillés a travers lestoiie interactionnelle commune (Gumperz
1989b, p. 128).

Toute une série d’énoncés en particulier met emescfes reformulation® : I'enseignant
reprend par son discours ce que vient de direviglé&es reprises prennent des formes
diverses. Dans un certain nombre de cas, le peiesgpéte littéralement des éléments de
I'énoncé de I'éleve :

Jessica Ben quand on ira sous l'eau, il y aura de I'air qua monter, puisqu’il y aura de la
pression.

Enseignant Oui : I'eau va monter ...(discussion Matérialité de I'air)

(...)

Alex : Des qu’'on met le gobelet verticalement, eh berst@bligé qu’il y a de I'eau qui entre
dans le gobelet.

Enseignant Oui : I'eau va entrer dans le gobelet.(ibid.)

On remarque d’emblée que I'enseignant se placeoiht pe vue d’'une absolue neutralité
cognitive. Il ne croit a aucun moment que l'eaueffectivement pénétrer dans le gobelet
immergé. Ce gu’il affirme a chaque fois, c’est qowei, I'éleve a bien dit cela. Son but est en
fait de renvoyer a la classe la proposition d'u#vé) afin qu’elle soit non seulement prise en
considération, mais de plus discutée, critiquéecdthme il ne reprend gu'une partie de
I'énoncé, il focalise I'attention de tous. En métamps, ce genre d’intervention a pour effet
de valoriser aux yeux de son auteur la proposigioil vient d’émettre. Nous retrouvons la
'une des formes de I'étayage chez J.S. Brunenydlement (1983, pp. 277 et ss.) par lequel
on recherche I'adhésion de I'apprenant a la tachdug est proposée. Mais la reformulation
prend souvent quelgues libertés par rapport awetétial. En introduisant d’'une part
certaines modifications lexicales :

1% pour une étude de la variété des actes de refatiomlau cours d'une séquence de grammaire, vdrikhe
et A. Specogna (1999).
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Héléne : L’eau, elle monte et puis euh ... et apres euh .. pellsse I'air et puis apres, ¢a va
au ballon.

Enseignant :Ca fait gonfler le ballon. Bien ..(ibid.)

(...)

Morgan : Ben en fait, 'entonnoir, 13, il sert a ... quand oret une bouteille avec un petit
trou comme ¢a ...

Enseignant :Un petit goulot ... (ibid.)

Cette exigence de précision lexicale peut d’ailegtre progressivement dévolue a la classe,
comme le montre cet exemple :

Teddy : Moi, je dis que le ballon, il va se gonfler a caasela pulsation d’air.

Enseignant :A cause de la pulsation d’air ... Est-ce que quelguwwn autre mot ?

Morgan : Ben en fait, il y aura une pression.

La visée ultime des interventions magistrales deéype n’est pas de parvenir a une sorte
d’hyper-correction de l'oral. Elle est bien plutté pousser I'éleve vers plus de précision dans
les termes. Les deux modifications introduites lpaprofesseur (aller~ gonfler ; trou -
goulot) consistent en une spécification lexicales§age d’'un genre sur-ordonné a une espece
sous-ordonnée). C’est un premier pas dans la mmisscéne argumentative des énoncés de
'apprenant. Pour avoir une chance de voir la psdmm qu'’il désire leur soumettre étudiée
par ses pairs, il faut qu’elle soit compréhensiti#. le grand nombre d’interlocuteurs
potentiels auxquels on s’adresse (classe compiéissite de passer des déictiques et des
gestes les accompagnant ("le petit trou de la Bytda...") a des expressions qui
s’abstraient plus facilement du contexte maténehédiat.

Dans la méme intention, I'enseignant va aussi peeada charge d’autre part des ajustements

syntaxiques. Bien évidemment, cette nouvelle fomiretayage qui consiste a maintenir

I'orientation de I'activité, ici discursive, n'esissurée par I'adulte qu’aux moments ou il se

rend compte que I'éléve ne I'a pas fait, ne valpdaire'®’, et que cela risque d’induire des

guiproquos chez ses auditeurs :

Morgan : L’eau montera. Dans I'entonnoir. Et apres, elle dmwdra. Elle passera d’abord

dans I'entonnoir, et aprés dans la bouteille.

Enseignant : Voila. Alors, je répete : Morgan a ditsi on verse beaucoup d'eau, ¢a va

remplir 'entonnoir,doncl’'eau va monter dans I'entonnoikEt apresl’eau va s’écouler dans

la bouteille. (ibid.)

Sur cet exemple un peu plus complexe, on obselve autres :

- une opération de prise en charge énonciative gagakon : "Morgan a dit", qui vise a
rendre un énoncé a son propriétaire, pour bien meangr la qu’il est discutable : ce n'est
pas la Science qui s’exprime, mais un pair, a psamscience ;

- une opération de spécification lexicale : "glkssedans la bouteille"- “elle s’écoule
dans la bouteille" ;

- et enfin, une reprise au plan syntaxique par bidtiction de "donc" : une relation de
causalité, sous-entendue par I'éleve, est ainsilicibée et, partant, soumise a
d’éventuelles contre-argumentations.

Cette méme volonté de clarification envers autrei percoit dans I'exemple suivant
(discussiorPierrot ou les Secrets de la Nuit

157 A propos de l'intérét qu'il y a d'adapter lesriveations de I'enseignant & chaque éléve en tdindiyidu et
non en tant que membre d'un groupe social donmé])vBousvoal (1987, p. 16).
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Julie : Moi, je pense qu’au début, elle croyait que lesleors d’Arlequin, c'était des vraies,
je pense. Ca la changeait, parce qu’avec Pierrthe, @vait que du noir. Elle aimait bien.
Enseignant : Colombine aimait bien, parce que ca la changeaitcdequ’elle connaissait
d’habitude.

L’intervention de Julie est typique des situatiaisral réel, qui saisissent la schématisation

en train de se faire, les arguments au momentsoapparaissent a I'esprit de I'éléve. Le rdle

de l'enseignant n’est alors que de remettre danordre plus canonique les différents

éléments qui viennent d’étre énonces :

- la conclusion, qui comme dans nombre de passaggsnantatifs oraux précede la
justification (Adam 1992-105 et ss.) : " Colombaienait bien" ;

- le lien logique : "parce que", qui pointe uneatiein causale de sens opposé a ce qu’on
obtient avec le connecteur "donc" (cf. ci-dessus)

- l'argument qui étaie la conclusion : "ca la chaitje

Point intéressant : c’est I'éleve elle-méme quieetifie les opérations de prise en charge

(contrairement a Morgan), et de multiples foisMof, je pense, je pense". L’enseignant va

par conséquent s’en dispenser, un peu comme sliléssait son propre discours dans de celui

de I'éléve. Par sa bouche, c’est toujours encdre qui parle, il n’est que I'’énonciateur, mais

non le locuteur qui endosse la responsabilité dpucee dit.

Par ces différents types d’interventions, I'ensaigntente d'attirer I'attention de I'éleve

considéré individuellement sur la nécessité qual ge prendre en compte ses interlocuteurs :

étre tout d’abord soucieux de présenter des argisngem viennent appuyer sa thése sous une

forme intelligible (ajustements lexicaux et syntpes), les exprimer ensuite de fagon a ouvrir

le débat, a préserver un espace de discussionafmper de prise en charge énonciative, de

modalisation).

On peut se demander si les éléves sont sensildes iafléchissements que I'enseignant fait
subir a leur discours. Un premier élément de répamstée évoqué dans ce qui précede
(Julie) : au fur et a mesure que de telles disonsssont organisées en classe, les éleves
finissent par recourir d’eux-mémes a ces opérataissursives. |l est possible par ailleurs
d’approfondir cette interrogation en partant adeherche a travers notre corpus de structures
ternaires d’'un type nouveau. Alors que d’habituldefonctionnement du cours dialogué
engendre la succession déja mentionnée Enseignarileve —» Enseignant, on peut
recherche des situations dans lesquelles ce ddnvérse les énoncés d’'un méme éleve qui
encadrent une intervention magistrale :

Nathalie : C’est la bouteille, au début, quand on I'a plongdsns I'eau, on ... elle avait
emporté un petit peu d’air qui a gonflé le ballgores.

Rose : Pareil !

Enseignant :Redis-nous ¢a, avec tes mots a toi.

Rose : Ben, dans les trois expériences, il y a de I'aianB la deuxiéme expérience, ben l'air
rentre quand on met la bouteille dans le seau. Agaielle soit dans I'eau, elle contient déja
de l'air. (discussion Matérialité de I'air)

Rose est I'une de ces éleves qui, tout en étaativeinent discrets quand il s’agit de prendre
la parole, n’en restent pas moins attentifs a léwon du débat. Par sa premiere intervention,
elle marque a la fois qu’elle estime avoir compidaonceé de Nathalie, et qu’elle s’accorde
avec elle quant a I'argument avancé : une bouteiltle contient en fait de l'aidonc le
ballon va se gonfler par la suite. L'interventioe tenseignant a une visée double : lui
demander de reformuler cette explication (peut-gtner en vérifier la compréhension, peut-
étre pour l'entrainer a la prise de parole), maissha tenter de faire progresser la
schématisation de la classe dans son ensembleff&n teute reformulation ne nous en
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apprend-elle pas un peu plus ? N’est-elle pas kguead’'un éclairage individuel quelque peu

différent ? C’est en tout cas ainsi que J.B. G(z896, p. 68) aménage le schéma de la

communication classique : a un moment donné, |9 (é@nepteur reconstruifoffre de

schématisation qu’il vient de percevoir. Et c'estguie fait Rose :

- elle généralise tout d'abord la remarque de sa @ea "dans les trois expériences"” ;

- elle précise les causes du phénomene qui viemeddécrit : "I'air rentre quand on met la
bouteille dans le seau” ;

- elle reformule la conclusion : "la bouteille camti déja de I'air".

Je voudrais souligner au passage que la modifitd¢ixicale méne a un énoncé sans doute
plus acceptable au plan scientifique : la bouteilemportepas de I'air, comme si elle était
mue par une volonté dépendant des circonstanceta(bd animiste ?), mais elle eontient

de toute facon, quel que soit le traitement quioméserve ultérieurement.

Sur cet exemple, une discrete intervention de €mmant a permis a une éleve assez effacée
de signaler les caractéristiques dominantes camma trois dispositifs expérimentaux, en
d’autres termes, de prendre en charg@éajjagede ses camarades. En méme temps et d'un
point de vue rhétorique (Grize 1990, p. 39), ellét@ placée en position discursive haute,
puisqu’elle a d’'un méme mouvement pris et conskryarole, marqué un certain nombre de
conclusions en généralisant une remarque précédemar conséquent, émis une proposition
de cl6ture a propos d’'un sous-théme donné, acéiservée a ceux qui dirigent une discussion
et / ou veulent se présenter comme tels. Ici enecordénéfice d’'ordre cognitif (généraliser,
abstraire) se double d’'un progres sur le plan comecationnel (négocier une nouvelle place
discursive, clore un moment d’argumentation), Véleest & la fois motivé par un
accroissement de ses connaissances disciplinaipas an surcroit de reconnaissance sociale,
ce qui la pousse a s'investir toujours davantages da résolution du probleme qui a été
soumis a la classe.

Un autre exemple monte ['efficacité didactique s mterventions ponctuelles, minimalistes
de I'enseignant : quand un éleve commence a comprenquelque chose (un phénomene
physique dans ce cas), il suffit d’'une Iégére iraul pour lui permettre d’énoncer un savoir
naissant :

Morgan : Moi, je suis un peu d’accord avec Dimitri : c’esarpe que ... quand on va le
plonger, il y aura un peu d’eau qui va monter, maibuvard, il sera sec, parce que il restera
un peu de ... il y aura pas toute I'eau qui sera ldepsqu’au buvard.

Enseignant :Oui, il restera encore un peu de ...

Morgan : Un peu de ... d'air, enfin, ... ouais.

L’enseignant, une fois encore, ne fait que répeéter partie de I'’énoncé de I'éleve. Mais ce
faisant, il pointe une sorte d’'omission syntaxigaspect communicationnel : il manque une
fin de phrase aprés "un peu de ..."), indice d'umauhe argumentative (aspect cognitif :
quelle est la cause physique du phénoméne imagin&feve ? Par quel argument |égitime-
t-il son hypothese ?). Et I'éléve ne se fait pasrpril saisit 'occasion au vol et explicite
(prend conscience ?) cet élément manquant : Lelgfod plein d’air, atteignant par [a méme
I'objectif d’apprentissage de la séquence. On pemég fois de plus relever la neutralité
cognitive de I'enseignant : suggérer a I'éleve dengléter "un peuwe ..." n’est pas lui
faciliter la tache au niveau euphonique. Et effegtient, I'éléve est obligé de se reprendre :
"Un peu de ..dair", passant ded&' a 'd'". Si le professeur avait aménagé la phrase :
"un peu ", ou bien "un peu d...", il aurait faurun indice illicite (effet Topaze),
remplacant alors la réflexion disciplinaire pactatume scolaire.
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Le réle de I'enseignant par rapport a la classe

Quand une classe fonctionne selon le mode termhireours dialogué évoqué plus haut
(Enseignant- Eléve —» Enseignant), la répartition des tours de paradeeete la proportion

de deux tiers pour le professeur, et le tiers nesiaur I'ensemble de la clas&® Si de plus

on prend en considération la quantité de mots prog®) cet écart se creuse davantage encore
(cf. E. Nonnon 1990). Dans notre corpus expérimgelataapport est exactement inversé :

- 36 % des 226 tours de parole (discussion Matéridbt|'air) et

- 39 % des 129 tours de parole (discussion Pierrtg@o&ecrets de la Nuit)

sont le fait du maitré&®.

Il est par ailleurs possible de se faire une idédadbrieveté de ses interventions sur les
exemples donnés plus haut, brieveté renforcéeosi donsidére que dans les moments de
reformulation, ce sont en fait encore les parokes ééves qui sont énoncées. Mais les actes
discursifs de I'enseignant qui gére une discuskiuristique ne s’adressent pas toujours a un
seul individu a la fois, loin s’en faut. Une majérid’entre eux vise la classe dans son
ensemble. Ce sont eux qui vont désormais retefrie mbtention, a propos de deux intentions
distinctes : assurer la rotation des places dis@gsaider a la structuration progressive de la
schématisation.

Le systeme de places se constitue en partie dgres €échange communicatif (Cosnier et
Kerbrat-Orecchioni 1987, p. 319). Les positionsddeninant et de dominé dépendent dans
une certaine mesure des positions sociales regpedates interlocuteurs, mais sont également
re-négociables au cours de la conversation. Jenvaigéresser aux marques discursives qui,
dans le corpus d'étude, témoignent de cette némeiaC. Kerbrat-Orecchioni désigne la
relation didactigue Maitre / Eleve comme le prgpet des interactions inégalitairegid.)
dans lesquelles les places sont entierement prédaées par le contexte institutionnel.
Effectivement, les discussions que j'ai organisggseu lieu dans un espace de l'interaction
sociale (Golder 1996, p. 28) tout a fait partieyldont j'ai déja rappelé les finalités. Mais ces
moments de débat ne conduisent-ils pas nécessairémene modification de la répartition
habituelle des places préférentielles ? Autremaht letnseignant ne se place-t-il pas
volontairement en position de mettre en jeu, vdisandonner explicitement certaines de
ses prérogatives, en particulier celles qui poamavouloir lui étre confiées par son statut
d’expert du domaine disciplinaire concerné (caspgelmgogies transmissives)’?

La premiére remarque que I'on peut faire a ce mpp@st que I'enseignant s’abstient tout
au long des discussions de toute évaluation sauye@st-a-dire informelle). Comme je l'ai
mis en évidence plus haut, le "oui" qui précealedformulation n’est pas un jugement
épistémique porté sur le contenu de I'argument e&aar I'éléve ( "Oui, c’est juste ce que tu
proposes la"), mais la confirmation d’'une bonneepdion d’'un message ( "Oui, jai bien
compris que tu as voulu dire cela" ). Ce qui appamcore plus clairement dans des énoncés
comme :

Damien : Elle [Colombine] pouvait pas savoir si elle allait revenir ou parti.. si les
couleurs, elles allaient s’enlever. Elle pouvaispa savoir. Alors ... je sais pas.

Enseignant :Oui, au début, elle ne savait pas si les coulellesemt tenir ou pasC’est ¢a ?
Damien : Oui. (discussion Pierrot ou les Secrets de la Nuit)

188 Et méme lors des moments de langage en materdelie, officiellement dédiés a la prise de paroleles
éleéves, la part des énoncés magistraux varie @e683% (Florin 1991, p. 66).

189 Des taux comparables sont obtenus pour d'auttestsi@euristiques du corpus, voir Weisseal&t2003d,
p. 245.

0] serait bon par conséquent de s'intéresser anus instituantes d’'une pédagogie de I'argumeonati
heuristique telle que décrite ici.
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De cette maniere, progressivement, I'enseignantsiga la classe qu'il n’entend pas occuper
la position haute sur le plan cognitif. Sa paratiedicielle, elle laisse a chercher. Les éleves
ne pourront pas le questionner sur la validitéedrd solutions hypothétiques, c’est la classe
qui est constituée en une communauté de rechekghadn 1995, p. 32) dont la tache est de
discuter et de vérifier les propositions de ses brem Les éleves n’acceptent cependant
d’endosser ce rbéle risqué (oser réfléechir, oserpgser) qu'a la condition détre
psychologiquement protégés, affectivement assWésger 1997a, p. 132). D'un point de
vue linguistique, on constate par exemple que lasques de prise en charge énonciative
n'apparaissent qu’a partir du moment ou I'enseigj@afait comprendre a tout le monde que
ce ne sont pas les personnes que I'on va critigoi@is uniquement certains de leurs énoncés.
Il y a donc lieu de faire un travail de mise aaliste lors des premieres discussions organisées
au sein d'un groupe. Se servir d’ceuvres de lardifiée de jeunesse par exemple pour
interposer le livre et le comportement des persgesantre les éléves et leurs opinions me
semble un procéde tout a fait recevable : I'inesstiment affectif est plus discret, plus facile a
assumer. En sciences, ce role est assuré par itesefapiriques obtenus a partir d'un
dispositif expérimental. Pour cette raison encla® discussions heuristiques ancrées dans un
champ disciplinaire me semblent plus faciles a rgépkis pertinentes d’'un point de vue
pédagogique. Ce qui n'empéche nullement de propdssrdélibérations ou des débats
d’opinion a une classe déja entrainée (voir chafitt, p. 98). Mais le fait que I'enseignant se
mette volontairement en retrait au plan cognitifdoé pas contribuer a créer une sorte de
vide que certains éléves s’empresseraient de comebleaccaparant les places discursives
dominantes. Quelles que soient d’ailleurs les rasbonnes ou mauvaises, qui les poussent a
tenter de le faire : une expertise dans le domadisiplinaire concerné, un penchant marqué
pour I'expression orale, ... Aussi, il convient dstez présent au niveau de I'attribution des
tours de parole. Le cas de Rose étudié précédemanerst un exemple : demander a un éléeve
moins volubile d’expliciter sa pensée, et permedtrea proposition d’étre reprise par autrui
(thématisation), contribue a le valoriser et &lecer, momentanément, dans une position
plus exposeée.
Lors de la discussion Matérialité de I'air, vingbis éléves sur vingt-neuf présents ont ainsi
pris la parole (145 énoncés sur un total de 22@ydluation formelle menée a l'issue de la
séquence d’'apprentissage ne montre pas de carékiire le nombre de prises de parole et
la maitrise de I'objectif pédagogique, la distribatdes places discursives (hautes ou basses)
ne correspond pas & la distribution des résultatseat (réussite ou éché@d) S'il est
important que certaines choses soient dites, ihests important de les avoir dites soi-méme.
La participation a une discussion réside autans dandition que dans la profération. Cette
gestion plus démocratiqt/é des places discursives dans les moments de discuss
heuristigue (aspect communicationnel) contributadmrte a une double modification :
- celle de la coutume scolaire (aspect didactiqle)métier d’éleve, c’est devoir réfléchir,
c’est devoir oser s’exprimer ;
- celle de I' "épistémologie" du savoir scolairesgact cognitif) : il ne s’acquiert pas par
transmission d’'un enseignant expert vers des él@gephytes, mais par co-construction
lors des phases de débat argumenté.

L’enseignant, désormais dans un role de modérdesidébats, ne peut étre juge et partie : il
va donc se contenter de réguler les tours de Earsdms intervenir au plan cognitif (Kerbrat-
Orecchioni 1990, p. 164). Néanmoins, il est nédessHexaminer de plus pres cette soi-
disant neutralité. En effet, choisir lext speakerevient dans un certain nombre de cas a

1 voir ci-dessus, chapitre 6.4, p. 153 et ss.
172 3. Rousvoal (1987, p. 29) montre l'effet bénéfigidune éducation scolaire démocratique basédasur
participation et la coopération" pour les enfartsigine modeste.
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sélectionner en méme temps ce qui va étre dit.t@iasi qu'il devient possible d’intervenir
sur la construction de la schématisation par laselala deuxiéme des intentions didactiques
gue nous voulons étudier ici. Cette inflexion vaéoiste de la circulation thématique est tout
a fait évidente quand I'enseignant décide par dé&smulations successives de pointer une
contradiction latente dans le débat, en rapprocldast arguments que plusieurs tours de
parole séparent :

Jessica : En fait, quand on va mettre de l'eau, I'eau vanteo dans le ballon, et il va
gonfler.

Enseignant :Oui, mais tu as entendu qu’il y a deux idéesdifites. Tu as entendu les deux
idées qu’on a pour l'instant ?

Jessica :Oui. L’eau, elle va monter dans le ballon. Edluxiéme, comme pour le gobelet.
Enseignant :Oui. Est-ce que quelqu’un peut nous redire encore fois les deux idées que
nous avons en ce moment ? Les deux idées différgueenous avons en ce moment ?
Hélene : Eh ben que ... la premiére, que 'eau, elle vasdarballon, et ¢a le fait gonfler. La
deuxiéme, que I'eau, elle pousse l'air, et qudagiagonfler la ... le ... elle pousse l'air vers
le ballon, puis ¢a fait gonfler le ballon(discussion Matérialité de I'air)

Les relances de I'enseignant ne visent pas des(faiteau cognitif : vérité), mais des énonces
(niveau communicatif : véridiction). Ce qui esthrerché la, c’est la prise de conscience de
frictions, de dissonances entre les énoncés qudodeteurs successifs ont pu émettre. Le
rapprochement (Jessica) et [I'explicitation (Hélendgs deux positions pointe une
contradiction logique. Pour les uns, c’est de I'eau est chassée dans le ballon quand on
immerge une bouteille sans fond, pour les autteau lqui pénétre par le bas de la bouteille
repousse devant elle 'air qui y était déja conjeztugu’elle renvoie vers le ballon fixé au
goulot. Cette perception d’'une contradiction logidsoit ..., soit ...) contribue a 'émergence
d’'une problématique repérée, focalise l'attentieralclasse sur une alternative : le probléme
technico-scientifique devient de la sorte de plupleis discutable. Mieux méme, il apparait
comme nécessitant d’étre discuté, le débat indutas attentes perceptives, ici qualitatives :
quel fluide provoquera la dilatation du ballon ?sLebservations possibles (ou du moins
imaginables a ce moment-la de la séquence didactmgr cette classe) du phénomene
empirique ont été prévues, I'expérience menéeieltégment est dores et déja soumise a une
intention de mesurer nettement définie.

Susciter des controverses : voici donc une prenf@ggen pour I'enseignant d’aider a la
structuration progressive de la représentationudssee d’'une question (scientifique : la
matérialité de I'air ; sociale : les relations aiple entre Colombine, Pierrot et Arlequin) que
les éleves sont en train de co-construire. Ce quivisé a d’autres moments, ce sont les
dénivellations du discours, ces mouvements qui foasser la discussion du registre
empirique au registre des modeles (en physiquelleolacte a sa signification (en lecture-
interprétation) : au sens le plus large, des psaede généralisation, d’abstraction.
Enseignant :Dites-moi : tout a I'heure, certains ont dit qlexpérience avec le ballon et la
bouteille ressemblait, un petit peu, a celle avwdlivard et le gobelet. Et cette troisieme
expérience, qu’est-ce qu’'elle vient faire la ?

Teddy : Rien.

Alexis : C’est une intrue. sfc)

Anthony : Non, c’est un peu pareil que les deux autres @ayae euh ... par exemple la
maintenant, il peut y avoir de I'air dans la bodii

Les trois interventions qui suivent la demande 'daskignant se placent toutes dans une

perspective de généralisation par comparaisonygqurerche de points communs (on est la
assez proche des exemples Oui / Non de B.M. B&8&@)1 La dénivellation est obtenue sans
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probléme, et de la part de plusieurs locuteursmGevement discursif est percu par la classe
dans son ensemble comme opportun a ce point désdasgion. L’'analyse des résultats
possibles des trois expériences a en quelque pogfEaré le terrain, les représentations
discursives que les éleves se font des dispositdteriels sont maintenant suffisamment
précises, riches en éléments descriptifs pour ddimea un travail de réflexion portant sur
d’éventuelles analogies.

Il est trés intéressant d’ailleurs de relever qpgednoncés émis par les deux premiers éleves
ne témoignent d’aucune docilité a I'égard de lateme didactique. Ce n’est pas parce qu’'on
leur propose trois expériences a réaliser qu'él@®ont un point commun. Pire méme (ou
mieux !), ce n’est pas parce que I'enseignant sieggar son discours I'existence d’un rapport
entre elles qu’il faut forcément réagir par I'affiative. L'intervention d’Anthony, pour finir,
mentionne la raison pour laquelle ces trois expégs auront des résultats surprenants mais
concordants : la présence dair dans les différerdsipients (gobelet, bouteilles),
insoupconnée par certains €léves. Ce qui est ndarsent exact d’'un point de vue physique
(plan cognitif), mais surtout, et c’est ce qui neEse I'enseignant a ce stade de sa séquence
d’apprentissage, explicite au niveau linguistiqoi@rf communicationnel).

Un troisieme et dernier type d’interventions magists a pour but d’amener la classe a
marquer des achévements (Bruner 1983, p. 225)icge¢raduit au niveau discursif par des
propositions de cléture, soit de la discussion damsensemble, soit encore a propos de sous-
themes, de controverses locales. Cette forme digeagst nécessaire si I'on veut a différents
moments fixer des acquis, méme provisoires ou dépées. Les éleves apprennent de la sorte
a segmenter leurs actions, a s’appuyer sur desnsepointermédiaires, partielles (plan
cognitif), mais aussi a percevoir les articulatidhwe discussion (plan communicationnel).
Dans le débat qui nous sert de support (Matéridid’air), les éleves essaient de prévoir
successivement les résultats de trois expériemogstges. Ce qui débouche sur un découpage
de l'interaction en autant de séquences, 'uniamitique de chacune étant assurée par les
spécificités du dispositif matériel dont il est gtien. Nous remarquons que c’est a chaque
fois I'enseignant qui décide du moment opportumesmcant une proposition de cléture de la
séquence :

Enseignant :A cause d’'une bullgreformulation du dernier tour de parole Eléighccord.
[marqueur de clétureplors maintenant, parlons de la deuxiéeme expérieficarqueur
d’ouverture, changement thématique]

(...)

Enseignant : € fait gonfler le ballon[reformulation]Bien [clGture] Troisieme expérience :
voila, j'ai une petite bouteille, .[ouverture]

(-..)

Enseignant :Eh bien, écoutez, je crois que nous avons bien GeMP que vous aviez essayé
de deviner comme résultats. Donc maintenant, deeshoment de faire les expériences.
[clbture de l'interaction dans son ensemble]

Effectivement, les désaccords que le débat faitampe s’'agissant des hypothéses
expérimentales, ne peuvent pas dans la grande iteajlms cas étre résolus par des voies
linguistiques'”®. Par conséquent, une fois que les positions @ntlétifiées ( le buvard sera
mouillé / ne sera pas mouillé ; le ballon serafigod’air / d’'eau ; la bouteille fixée sous
'entonnoir va se remplir / ne va pas se rempliune fois que I'élément commun qui fait
probleme a été repéré (présence d’air dans toiieét vide ), il ne sert plus de se parler, la
discussion peut s’éterniser. Cette difficulté n&stgénéral pas pergue par les éléves. Il ne m'a
pas été possible d’observer une occurrence oud’amtre eux se ferait le porte-parole de la

173 Seuls les problémes de cohérence logique soneiitsies de recevoir une réponse satisfaisantersansrs
a la manipulation (problémes de transitivité, @estiexclu, etc.).
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classe pour proposer de mettre un terme au déktte Compétence discursive me semble
plus aisée a construire dans le cadre de délibérte type Conseil de classe coopérative, ou
un président de séance met aux voix différentepgsitions. Nous allons d’ailleurs revenir
dans ce qui suit sur la question de 'achevemestespériences, par analogie avec ce qui se
passe dans la construction du savoir savant.

Mais avant de traiter du réle de I'enseignant pa@port au savoir, il me faut conclure sur les
aspects du discours magistral qui s’adressentlasae comme communauté de recherche. Ce
qui me semble a retenir, c’est que ces intervesatsensituent effectivement sur les deux plans
de la co-construction de la schématisation disésguar J.B. Grize (1990, p. 39) :

- au plan rhétorique, I'enseignant cherche a gérefagden démocratique, participative,
I'attribution des places discursives hautes, daseant tout d’abord de les occuper lui-
méme, en évitant ensuite que quelques éléves aedaparent ;

- au plan argumentatif, il va pousser la classe

- ala controverse (moments de confrontation d’arqus)e
- alabstraction (moments de changement de nivestudif),
- ala prise de décision (moments de cléture thémeatiq

Comme je l'ai souligné, ces interventions ne soet des modalités d’étayage de la réflexion
de la classe, c’est-a-dire que des que I'un ourkade ces savoir-faire discursifs apparait chez
les éleves ( percevoir gu'un énoncé est fini ; aigngu’on est parvenu a un accord sur un
sujet ; noter qu’un énoncé est hors thématiqueosgr deux points de vue : Treignier 1990),

'enseignant va le supprimer de son propre répextdiai pu signaler un certain nombre de
ces transferts de compétences dans ce qui précefen(ulations éclairantes, prises en

charge énonciatives).

Le rble de I'enseignant par rapport au savoir

Je me place dans cette derniére partie du poinmtieales connaissances disciplinaires a faire
acquérir aux éleves. Comme souligné initialemeag situations d’interaction verbale
construites participent a la construction d’'un sasoolaire, elles sont a vocation heuristique.
C’est dire que I'enseignant essaie par ses intéprend’amener ses éleves a se confronter a
un objectif obstacle (Martinand, in Bednarz & Garni989), a problématiser une situation
(Fabre 1999). Or, cet effort de problématisatiomdrendispensable le recours a la
discussioh™ & partir du moment ou I'enseignant se place waloement et explicitement en
retrait sur le plan cogniif°. Il s’agit donc de donner & la classe les moyensanhstruire un
faisceau d’objet (Grize 1996, p. 83) aussi richessaprécis que possible. La logique naturelle
distingue trois catégories d’éléments sémantigaeshstituant :
- un objet de pensée a des propriétés. Ainsi, l'discussion Matérialité de I'air) est
incolore (1), inodore (2), pesant (3) ... et maté@gl;

17 gragissant de la dérive de certaines "méthodagatqui se contentent de faire manipuler sanbalisation,
voir in Weisser 2004b le chapitre sur "l'empirisdgeRousseau”.

175 Cette mise en retrait est a 'occasion expligieles éléves : "Ce n'est pas parce que vousngavez pas
pensé que c'est faux". Cet énoncé apparu lorsnatument de retour métacognitif a la fin du débat&arrot ou
les secrets de la nuftoir Weisser 2000b, p. i9, chapitre 6.2 ci-dessnsntre bien le degré d'autonomie atteint
par la classe. A propos de cette minoration desl'avagistral, on se reportera aussi a M. Delab¢t&89,

p. 30).
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- il peut également étre inséré dans un réseau deored : I'air est moins dense que l'eau
(5);

- il est enfin source ou support de schemes d’acti@ir est déplacé par une pression (6),
I'air prend la forme de son contenant (7).

A la lecture de cette liste, on se rend compte plusieurs des aspects évoqués sont
difficilement perceptibles (1, 2), et partant, raent cités d’emblée dans la discussion : la
vue, I'odorat, I'ouie ne sont pas sensibles auppétes de I'objet étudié ; la lecon va donc
porter prioritairement sur les relations et schédiastion. La premiére expérience proposée a
la classe (buvard collé au fond d’'un gobelet) s#il{4), (5) et (6), la deuxiéme (bouteille sans
fond surmontée d’'un ballon de baudruche) met edeénie (6) et (7), la troisieme (entonnoir
fixé hermétiquement dans le goulot d’'une bouteillejine, met en scene (4).

L’intervention de I'enseignant par rapport au sav@ se situe donc pas au plan linguistique,
durant la discussion, mais en amont, quand il 8éleme des dispositifs matériels, des
circonstances favorables propres a induire desioéacverbales chez les éléves. Ceux-ci ont
guelque chose a en dire avant méme de passenanigulation, justement parce qu’ils (re-)
construisent ce faisceau d’objet :

Arnaud : Moi, je dis que le buvard va rester sec. Parce qudes qu'on met le gobelet dans
'eau, vertical, euh ... il y a pas de trou, alorsit, elle va rester dans le gobelet, elle va
empécher I'eau de montg6) Alors le ... alors, le buvard va rester sét).

(...)

Teddy : Ouais, dans I'aquarium, apres, tu mets en hotialrun petit peu, comme c¢a, eh
ben, il y a une grosse bulle qui sort du gobelete bBulle qui mont€5). Et c’est aussi cette
bulle qui protege le buvard. De pas étre mouig, (7)

(...)

Cyrielle : Moi, je dis que ¢a va faire comme avec le gobeiek I'air va partir (6) et que ca
va rentrer dans le ballan(7)

Les exemples seraient encore nombreux de ce pracesegressif de construction d'un
savoir (dans cette phase de la séquence d’apmagisencore hypothétique), par le biais
d’'un oral polygéré. Et c’est bien le cas : quasineuns les éléves interviennent, et le font en
ouvrant un espace d’argumentation a leurs paisufflt pour s’en convaincre de relever les
opérations de prise en charge énonciative effestpée Arnaud et Cyrielle, ou encore les
efforts de comparaison ("¢a va faire comme ...", €lig) par lesquels un locuteur a la fois
tente d’abstraire des aspects commi{fnst se rallie implicitement au groupe de tous cguix
s’accordaient sur une hypothése donnée a proplbexgérience précedente.
Par un choix approprié, ici d’expériences physigaesiener ultérieurement, ailleurs d’un
texte aux qualités littéraires avérees, I'enseigpaovoque la mise en ceuvre de procédures
successives favorisant la construction de I'objetdigcours (Grize 1996, p. 68) :
- le filtrage, qui consiste a retenir certains aspetia en occulter d’autres (c’est le cas dans
I'exemple précédent des relations et schemes diaptr opposition aux propriétés) ;
- la saillance, ou I'on se sert de moyens linguiggpour porter I'attention sur les aspects
retenus (voir énoncés ci-dessus).

176 Ce qui, & certains moments, méne a I'énonciatiorces "régles, principes, lois autorisant 'inféemles
données vers la conclusion", ce que St. E. Tou{@®58, p. 120) nomme garanties (voir chapitre p.2127).
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En fait, le matériel mis a la disposition des é&gwvet les actions que l'on projette de lui
appliquer sont gros d'un discours potenifieldiscours qui en retour, dans le mouvement
méme de sa co-production par de multiples locutsésoutant et (contre-) argumentant, va
conduire a une meilleure identification de ce maté@t de ses propriétés / réactions, a une
meilleure compréhension aussi des manipulationsisageées (mode opératoire de
'expérimentation). Si cet oral est réellement g@sé entre pairs par les éleves, il témoigne
néanmoins quand on 'intégre dans le contexte yag$e de la séquence d’apprentissage prise
dans son ensemble (voir Weisser, Masclet, RémigB&0d’'une asymeétrie actorielle tout
aussi réelle. Comme dans toute conversation, lgartiés des uns et des autres sont peu
prévisibles, par contre, comme dans toute situatiapprentissage, il est possible a
'enseignant d’'imaginer quels aspects de I'objefpdasée seront évoqués. Autrement dit, si
on ne sait pas qui va en parler, ni a quel monmmsait malgré tout ce qui va se dire, puisque
'expérience envisagée ou le texte lu mettent emecdes connaissances obstacles, des
nécessités, des régularités (lois physiques, regpesles). Si I'enseignant du processus
Apprendre fait le mort (Houssaye 1988), c'est umt miablement actif.

La neutralité cognitive de I'enseignant n’est pansgquent pas permanente : elle n'est de
mise que durant la discussion, ce moment ou I'él@/eomprendre la solution avant de la
produire (Bruner 1983, p. 263). Cette compréhenpigalable lui servira au moment de la
réalisation, a mesurer I'écart au but, le cheminlgjueste a parcourir. Mais la encore, il me
semble que lintervention de I'enseignant est utiftme si elle se doit de rester discréte.
P. Galison (2002) signale, s’agissant du savoiasgVa difficulté qu’il y a de décider quand
une expérience s’achéve : la fécondité d’'une teéoouvelle n'est pas assurée d’emblée, de
nombreuses vérifications, de nombreuses discussiuing chercheurs sont nécessaires. Cette
difficulté existe en milieu scolaire également, @déautres caractéristiqgues cependant :

- le savoir visé est identifié (résultat d'une trapsiion didactique) et connu de l'un des
interlocuteurs ('enseignant comme expert discghe) ;

- les chercheurs disposent d'outils intellectuetsitdla construction n’est pas encore
achevét’® chez les enfants ;

- un temps limité est imparti a I'apprentissage dansemble de contenus (instructions
officielles organisées en cycles).

Du fait de ces contraintes psychologiques et uisbiinelles, I'enseignant va poursuivre
simultanément deux buts qui risquent d’apparairdradictoires. D’'un c6té, éviter de court-
circuiter la réflexion des élévES ce qui renverrait la classe dans une pédagamisrtrissive
aux antipodes du socio-constructivisme, de l'autrapécher que la discussion ne s’enlise
guand les éleves refusent trop longtemps un sgwiirsait déja exact, ce qui se produit par
exemple quand des défauts de montage expérimenitalreent un résultat opposé a celui qui
était attendu.

Retenons au terme de cette relecture des chapiteesdents du point de vue des relations
entre 'enseignant et le savoir, que la tache esble :

1" La méme remarque est bien entendu valable eniamnoerne la lecture-interprétation : n'importeebexte
ne se préte pas a la discussion. Voir a ce sujetoton de "texte réticent" (Tauveron 1999 ; cisles
chapitre 6.4, p. 143).

178 C'est pour cette raison que la logique naturedleemcore pour un temps intervenir méme dans desidem
réservés a la logique formelle d’'un point de vuistémologique.

19 voir & ce propos mon analyse des dialogues eate-Jacques et Emile (Weisser 2004b), oll je monede
précepteur introduit subrepticement toute l'infaioranécessaire a la reconstruction du savoir @duidis des
présupposés de ses questions, empéchant aindeserdé le découvrir lui-méme.
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susciter la demande de savoir en mettant a la slittpo de la classe un matériel
expérimental, des textes littéraires (pour les dexemples analysés) appropriés pour
provoquer des discussions riches, c’est-a-direeramtt en germe des faisceaux d'objet
aux aspects variés, discutables pour reprendezriee de C. Golder (1996) ;

encadrer la production du savoir en aidant lesesl@vstructurer la discussion, a I'articuler
en différentes séquences séparées par des opsratioaverture / cloture, a la fin
desquelles la classe marque a chaque fois les é@mmbtenues, méme si elles ne sont
gue partielles, hypothétiques, révisables.

Je rappelle brievement pour conclure les visées@atives de I'enseignent que j'ai ainsi pu
mettre en évidence a partir du corpus analyse :

par rapport a I'éléve,

- pratiquer la reformulation de ses propos, sous fdeames plus ou moins
littérales, pour I'assurer au plan affectif, poawdriser de sa part la prise en
charge énonciative, pour renvoyer ses propos adiable de ses pairs ;

- sortir de la sorte de la structure ternaire coudweniEnseignant- Eléve -
Enseignant et provoquer une modification du camtidactique implicite (voir
a ce sujet Weisser 1997a, p. 83) ;

par rapport a la classe,

- assurer la rotation des places discursives haptas;, inciter une majorité
d’éleves a s’emparer du probléme et a prendre ralgo@our verbaliser leur
pensée, soumettre leurs arguments ;

- réguler la circulation thématigtf8 pour faire approfondir les arguments en
suscitant des confrontations, pour encourager lésivellations dans le
discours, les changements de registre, pour makgsi@echevements aussi ;

par rapport au savoir,

- proposer des expériences (scientifiques, littésai esthétiques, ...) qui
rendent un objet de connaissance discutable ;

- veiller a la cléture des discussions une fois cuednstruction du faisceau
d’objet est satisfaisante d’'un point de vue didpcti

J'évoque encore ce point dans mon article sur le do langage dansEkmile de

J.J. Rousseau (Weisser 2004b). Dans ce traitéddittdn, les interactions entre I'enfant et
autrui sont entierement contrélées par le préceptearce nous est de reconnaitre, en
accord avec E. Cassirer, que la réalité socialériexire au couple Emile — Jean-Jacques
n'est que "convoquée" par ce dernier "afin dediagmsaux buts qu'il s'est proposés”. Ce ne

sont la qu' "illusions (...), artifices pédagogiqusgneusement calculés" (1932, p. 114),
qui évitent a I'enfant d'étre perverti par la stezié

Prenons trois exemples :

Emile rencontre le jardinier, ils se disputent apih de terre, I'un saccageant les semis de
l'autre : "On voit comment l'idée de propriété remeonaturellement au droit du premier
occupant par le travail* (1762 / 1966, p. 91). Eetéfinition est cependant énoncée par
Jean-Jacques : "Nous ne travaillerons plus la saraat de savoir si quelqu'un n'y a point
mis la main avant nousibid.), Emile n‘ayant droit qu'a deux courtes phradasqu'a

180v/oir & ce sujet E. Nonnon (1996).
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guel point les deux adultes sont-ils complicesitaét devant un enfant — spectateur une
piece dont ils ont convenu préalablement ?

Le deuxieme exemple est plus parlant a cet éganahite observe un forain qui "attire
avec un morceau de pain un canard de cire flottantin bassin d'eau” (1762 / 1966, pp.
193 a 197). L'enfant ayant réussi a égaler le datekce dernier vient se plaindre : on
voudrait "discréditer ses jeux et lui 6ter son gagain”. Et a un critique contemporain
qui jugeait ce joueur de gobelet bien hardi de meemer gravement un instituteur",
Rousseau explique que "cette petite scéene étangée, et que le bateleur était instruit du
réle qu'il avait a faire"ibid.).

L'épisode de la course a pied enfin va confrontarld&ea d'autres enfants (1762 / 1966,
pp. 150 a 153). Il s'agit de gagner un gateau engmt de vitesse les autres concurrents.
Jean-Jacques s'ingénie a éviter tout contact ésgreoureurs, méme physique : "Les
concurrents usaient parfois de quelque superclier)e Cela me fournit un sujet de les
séparer, et de les faire partir de différents tefmeispositifs que I'éducateur exploite a
son tour pour tricher tout & son aise : "Je finssgu'il s'en apercat, les distances inégales".
Ou faut-il parler de pédagogie différenciée avankettre ?... Toujours est-il que c'est la
seule éducation d'Emile qui importe, les autresamsf n'étant que des faire-valoir,
recrutés sur certaines de leurs qualités physi¢pgeurd'hui, un coureur rapide : Emile
apprendra I'numilité ; demain, quelqu'un de IeBinile apprendra le sens du partage et la
modestie...), c'est-a-dire considérés comme dessobjet

Ces situations ne correspondent pas a de réelsgdes, si lI'on entend par la des
interactions dans lesquelles chacun "fait acterdsgmce en prenant a son tour la parole”
(Leclercq 1997, p. 94), les interlocuteurs ne parjamais en leur nom propre. lls ne font
gu'énoncer des paroles dont quelqu'un d'autre r@eepteur) endosse la responsabilité.
Sans cependant le reconnaitre : il reste fideleedm & son précepte de dissimulation de
l'autorité.

La différence entre les deux facons de considé@®ichpacités langagieres des é€léves ne
réside pas tant dans I'aboutissement visé parclenges, que dans la facon d'y parvenir.
En effet, les régles (comme ici le respect du lbfantrui) sont toujours encore transmises
aux nouvelles générations. Mais le recours au datlggéré, ou chacun intervient en son
nom propre, placant ses énonces sous le signe ldgitanité (sociale) et de la sincérité
(subjective) (Habermas 1987), est a la fois unecsode richesse dans l'argumentaire
déployé par la classe, et une garantie de persestdm 'acquis, en ce qu'il aura été négocié
pas a pas, approfondi sous la pression d'autruieisser 2000b par exemple). Ce qui
nous est présenté dang&nlile correspond bien davantage a de I'écrit oraliséon n
seulement le but est connu d'avance, mais de @ushémin pour y parvenir est
entierement balisé, 6tant dans le méme mouvemené tgpontanéiteé, toute virtualité
d'imprévu a I'échange.

Comme on le voit, dans une architecture de séqudiamprentissage comme celle que
j'analyse dans mon corpus, I'enseignant considareééeve comme un sujet compétent, c’est-
a-dire doué d’un savoir-faire qui lui permettragandition d’étre placé dans une situatemh
hoc de faire-étre des connaissances. Une perform@ancsens de Greimas et Courtes 1979 :
faire-étre quelque chose) prenant la forme d’umggimentation heuristique / herméneutique
favorise chez I'apprenant le passage d’'une compéteintuelle a une compétence actualisée.
C’est la le pari de toute éducation : amener queiga devenir capable de faire quelque
chose en le mettant des l'origine en situationedire.
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Ce qui présuppose une formation des enseigfiasts trois plans distincts :

- aspects épistemologiques : maitriser les savos@adinaires bien entendu, mais de plus
connaitre leur histoire et leurs modes de constmuctfin d'en produire une transposition
cohérente ;

- aspects didactiques : repérer les représentatiitieas fréquentes chez des enfants d’'un
niveau donné, ou, dans la terminologie de J.BzeGsavoir faire expliciter un premier
état, idiosyncrasique, d’'un faisceau d'objet ; ¢ange des situations d'apprentissage qui
suscitent le remaniement de ces connaissances ;

- aspects communicationnels : étre suffisammentcalite de sa classe pour pouvoir réagir
en temps réel aux sollicitations des éleves, pauvegnir a leur faire co-construire un
débat structuré / structurant.

Ce n’est qu’a ces conditions que les débats efgve® ne seront plus d’aimables discussions
sur des themes sans enjeu cognitif, mais des msrd&gprentissage ou les oppositions entre
personnes sont régulées par un objet de savoir.

181 voir au sujet de I'étayage des situations d'oaal'pnseignant M. Grandaty (2004), qui proposessesnples
d'actions de formation.
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7. Conclusion : retour sur les méthodes de recherch e

7.1. Le générique et le spécifique : quelques résul  tats

Le chapitre précédent nous a présenté la syntresectierches concernant les moments de
discussion heuristique. Les séquences étudiéesmiete principalement de deux disciplines
scolaires : du francais a travers linterprétatilentextes de fiction (Weisser 2000b, 2002,
2003c, 2003d, 2004a, 2004e, 2004g, 2004i, 2004p402005d, 2006a), des sciences
(Weisser 1999c, 2003a, 2003c, 2003d, 2004e, 2@ng4dk, 2005d), et dans une moindre
mesure de la technologie (Weisser 2005b, 200%&),dés buts de I'équipe que j'ai animée
étant d'analyser les variations des débats enifondti domaine de savoir concerné.

Cette préoccupation nous renvoie a la thématiqueg&herique et du spécifique que la
didactigue comparée tente de travailler. Pour cdiseipline naissante, il y a lieu de
distinguer ce qui reléve de tout processus d'enseignt-apprentissage, de ce qui est propre a
un savoir donné (Mercier, Schubauer-Leoni, Seng8@2, p. 9). Cette opération nécessite de
confronter les systemes théoriques élaborés patifiésentes didactiques disciplinaires. La
discussion heuristique me semble une pierre dehopossible pour une telle entreprise. Son
institution dans la classe, par le biais d'une tan8on minutieuse et progressive (Sensevy
1998, pp. 103 et ss.) déborde en effet le cadiestrent disciplinaire. La variable Maitre en
particulier sera neutralisée si un méme enseigmawaille les interactions langagieres dans
plusieurs discipliné8?. Son action vise dans ce cas & construire aveéléess cet "espace
socio-discursif de partage des significations” {ue. Bernié appelle de ses vceux (2002,
p. 77). Mais la conception du langage et de samdahs les apprentissages n'est pas la méme
en francais, en sciences, ou en technologie, lagpes sociales de référence difféerant
sensiblement.

D'ou la nécessité évoquéee plus haut de marqueornédre entre ce qui reléve d'une paut
didactique, compris comme l'expression de la véodiune personne de transformer le
systeme de connaissance d'une autre personne €kleBahubauer-Leoni, Sensevy 2002,
p. 7), et d'autre part de didactique, dans ce qu'elle a a chaque fois deukémg

Un certain nombre de traits génériques ont puddstengues :

- les discussions heuristiques trouvent leur plase @ertinence dans toutes les disciplines
scolaires, que ce soit au cours du processus dgrgotion du savoir lui-méme, ou pour
en valider les méthodes (voir pour cela la vardés champs mis a contribution in
Douaire 2005). "Aboutir & une solution commune,latmrer, discuter pour se mettre
d'accord, présenter et défendre cette solutiondaogroupe classe” releve pour J.P. Roux
des aspects génériques du contrat didactique (20@3l1). Je souscris tout a fait a cette
proposition. J'aimerais tout au plus la préciservaudes résultats de mes recherches.
"Discuter pour se mettre d'accord" se subdivisenda point de vue en "Discuter pour
repérer des désaccords qui méritent d'étre apmtsfoat en "Discuter pour identifier les
arguments et garanties valides". En effet, 'acsonmdune solution s'imposant a tous n'est
pas forcément visé, ni l'unicité ni l'universalit&tant requises par les épistémologies
disciplinaires ;

182 Avec certaines réserves cependant, voir p. 172.
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ces mémes discours contribuent & conforter l'im@ge 'apprenant a de lui-méffie
Institutionnaliser son réle de (co-) producteur shvoir, lui attribuer une place par
laquelle il est reconnu comme interlocuteur |égitird'une interaction qui pose la
connaissance comme objet de débat, a des conséguadéniables qui ressortissent aux
finalités éducatives plus encore qu'aux savoiefdisciplinaires. Sensevy (1998, p. 234)
releve quelques-uns de ces profits symboliquesdeipau travail des autres, participer a
l'avancée du savoir dans la classe, atteindre mpaxdement de cherchétit" En accord
avec ces propositions, mes analyses comparantafeiteés argumentatives des éléves
selon I'age (Weisser 2004k) mettent en évidencepurgression de I'écoute et de la prise
en compte d'autrui. Celles qui traitent de larétére de jeunesse montrent une attention
accrue a la modélisation des comportements hunesiagx systemes axiologiques qui les
sous-tendent (Weisser 2000b, 2004a, 2006a) ;

tous les scénarios conversationnels recensés feasame succession de moments
d'ouverture et de fermeture du champ des possiples a ce propos le "double
entonnoir" de M. Toullec-Thery 2005). L'ordre des adternances dépend autant de la
place du débat au sein de la séquence d'appreygtispee de la discipline concernée
(Weisser 2003a, 2004i). Il est la question de gaesties durées : laisser aux €léves le
temps d'argumenter, le temps d'étayer leurs pasitie temps d'examiner les propositions
de thématisations soumises par leurs interlocuteurs

la confrontation avec autrui favorise les dénivallas. L'éleve est poussé a "descendre”
de ses arguments a leurs garanties (voir p. 102ssus), a quitter le registre empirique
pour celui des modeles (Orange 2002, Weisser 2008aj)onflit externe fait alors parfois
percevoir (et dépasser) des contradictions internes

A linverse, d'autres traits sont apparus commecifigées a certaines seulement des

situations étudiées. Les recherches constituant cogous n'ont cependant pas été concues
systématiguement dans cet objectif comparatistemdegarderai bien par conséquent de
conclure de facon définitive. V. Chiesa Millar (Z0Gouligne cette difficulté : des différences

de déroulement entre séquences d'apprentissagemduuver leur origine dans une autre

définition de I'objet d'étude retenue par les paiognes officiels des différents niveaux, ou

dans un autre rapport de I'enseignant a cet objeencore dans des choix pédagogiques
divergents. La variable Didactique Disciplinairertpge ainsi avec d'autres la faculté de

déterminer le spécifique. Je me limiterai a deurangues qui me semblent devoir s'imposer
malgreé ces réserves :

l'ordre de succession des phases d'ouverturefetrdeture du scénario conversationnel, y
compris et en particulier au moment de la clétweddbat en fin de séquence, varie en
fonction de la discipline. En lecture, on abouénhgralement a un accord sur la légitimité
des désaccords, a un foisonnement interprétatifigs®e 2000b, 2002, 2003d, 2004a,
2004e, 2004i, 2005d). En sciences et en technglogiassiste a l'inverse a une réduction

183 3.P. Roux définit le statut de I'éléve & partime' psychologie socio-constructiviste alliant lbgses de
Vygotski et la sémiotique de Peirce (2003, p. 5413i ajouté a ces mémes références la théoriéagee |
communicationnel de J. Habermas (ci-dessus pV@éisser 2004d, Weisser 2005d).

184 Comment dailleurs qualifier cet ouvrage de G.sBew (1998) ? A strictement parler, puisque l'auteu
s'appuie sur une expérience qu'il a conduite daaslasse dont il était l'instituteur (p. 9), dgt la d'une ceuvre
pédagogique plus que didactique. Et le réle derttteir-praticien” auquel il consacre son chapithe(pp. 74
et ss.) ressemble par bien des c6tés au "maittewtt, cette chimére que j'évoque in Weisser 19Défait, le
cheminement professionnel qu'il décrit sur ces dmnées de Cours Moyen illustre parfaitement usqmesdu
processus Enseigner au processus Apprendre, éaje gidactique des mathématiques. Mais les diglaes ne
relévent-elles pas toutes du processus Apprenet@lds encore par leurs moments a-didactiques ?
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du nombre des possibles finalement retenus pamlgpg (Weisser 1999c, 2003a, 2003d,
2004e, 2004i, 2005d, 20058);

- les catégories d'arguments valides dans le progedadministration de la preuve
dépendant de la discipline étudiée, tous les tyjegaranties ne sont pas également
recevables (Weisser 2003c, 2003d, 2004e, 2004pd)0Ce trait spécifique ne doit pas
nous surprendre. Les séquences d'apprentissage giseffet a faire entrer I'éleve dans
une communauté discursive particuliére, a travii&appropriation de maniéres de penser —
agir — parler propres a la communauté scientifique"travers "la construction de
nouveaux roles sociaux (...), informés par une réf@en actes aux pratiques sociales et
langagieres des communautés de référence” (Bed0ig, pp. 81 et 82). Or ces pratiques
difféerent pour des raisons épistémologiques. Lasdase définit finalement comme
I'intersection de toutes les "communautés disceassacientifiques scolaires” portées par
les disciplines au programme. Il s'agit alors plesrdidacticiens de recenser les genres,
objets et usages propres a chaque groupe disdiplired @ concevoir leur transposition,
leur "reconstruction en contexte scolaire" (Reb2980, pp. 59 et 67

Par le biais des recherches citées, il a donc és$sille de montrer I'existence de traits
géneériques ou spécifiques, a travers leurs maatfess langagiéres dans les énoncés des
partenaires de la relation didactique. Je voudraig approfondir cette réflexion sur le plan
meéthodologique faire appel maintenant a d'autrescequts fondateurs de la didactique
comparée. On conviendra sans mal que les remafgjtes a l'instant, a propos des scénarios
conversationnels, participent de I'étude de la mmbgenese, que lidée d'instituer I'éleve
comme locuteur ratifié releve de la topogenésenfdme que l'effacement de I'enseignant au
plan du savoir : Weisser 2003c), et qu'enfin |la agésese se construit, s'ancre dans la
réflexion sur la validité des arguments, garargtdfendements.

Apres avoir précisé ci-dessous la définition desstgenéses et leurs relations mutuelles,
J'essaierai de rapprocher chacune d'entre ellepuéds d'analyse que j'ai mis en ceuvre dans
mes travaux. Une clarification de leurs liens pégiés faciliterait au chercheur le choix des
méthodes les plus appropriées au but qu'il sefs@ralLes points qui suivent ne prétendent
pas, bien entendu, a une quelconque exhaustivi@uti®s approches auraient pu étre
exploitées™®’.

7.2. Quels outils pour quelles analyses ?

Problématique

Si on admet que les "progres cognitifs des éleves largement dépendants des conditions
sociales de mise en ceuvre des dispositifs d'apgsage” (Roux 1999, p. 260), les rapports

185 Je rappelle cependant qu'en sciences et en tegfmoégalement, certains moments de débat visent &
favoriser I'apparition de propositions divergentesntroversées. Mais dans une phase plus précoda de
séquence, au moment de la problématisation et denistruction des hypothéses a tester systématintavoir

par exemple Weisser 2005e).

186 On se rend compte la de toute la difficulté quél d'étre enseignant... et éléve.

187 G. Sensevy et S. Quilio (2002) par exemple fomehg la théorie de la pertinence (Sperber, Witk®89),

gue je n'évoque pas.
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entre le Parler et I'Apprendf& s'imposent comme objet d'étude. Le langage, [saiosetions

a la fois de représentation et de communicatioruxR003, p. 531), constitue le facteur
primordial de l'imbrication du social et du coghitia cognition est de ce point de vue a
considérer comme une activité distribuée, se teahti en une "construction conjointe,
originale, et émergeant d'une dynamique interatt{f@ognon, Saint-Dizier de Almeida,
Grossen 1999, p. 121) (Weisser 2005c).

C'est donc toute la communication didactique, ahdae recherche d'une compatibilité, voire
d'une conformité "entre le nouveau rapport de csaace [établi par I'apprenant] et le
rapport de savoir visé par linstitution” (Schulbraueoni 2003), qui doit faire I'objet de
l'attention du chercheur. Les théories convoquées pet exercice, qu'elles relevent de la
linguistique, de la pragmatique, de la logique taudes champs proches (voir Vion 1999,
pp. 43 a 47), s'appliquent toutes a mettre en aegldes mécanismes de médiation entre
pairs, entre néophyte et expert, entre apprenastnatir. Il est de surcroit significatif de
relever leur convergence épistémologique avecrdamuix des didacticiens, et avec ceux du
champ de la psychologie s'intéressant aux procegsigsprétatifs, menés dans une
perspective néo-piagétienne (Schubauer-Leoni 2008)s en effet mettent I'accent sur la
négociation progressive du sens de ce qui s'échangéinfluence du discours d'autrui, sur
les ressorts de I'argumentation. G. Sensevy etu8io@2002, p. 47) vont jusqu'a jeter les
bases d'une "pragmatique didactique”, fondée ssirelifets contextuels et les calculs
d'inférences auxquels se livrent les protagondigse seéquence d'apprentissage.

C'est dans le droit fil de ces réflexions que jeidéme situer dans ce qui suit, mais en
diversifiant les approches. Cette pluralité deshodes d'investigation me semble requise par
la complexité des phénomenes étudiés. G. Senserit 8 contrat didactique comme "la
spécification didactique d'un processus anthropgl@ginhérent a la communication sociale",
qui consiste alors en un "systeme d'attentes, poprdu savoir, entre le professeur et les
eléves” (2001, p. 208). Ces regles d'interactiariuant sans cesse, cristallisent I'histoire des
relations entre partenaires, I'histoire aussi de [@sition par rapport au savoir, I'histoire
enfin des évolutions de ce savoir. La perceptiooahirat qu'ont les éléves a un instant donné
répond du sens qu'ils donnent a leurs actes. Ltds oanceptuels convoqués par le chercheur
ont pour tache de déméler I'écheveau de ces camgerntre topogenese, chronogenése et
mésogenese.

Au cours d'une séquence d'apprentissage, l'ensgigetales éléves accomplissent un
ensemble de taches qu'ils se répartissent en donde leurs places respectives. C'est le
processus de topogenése qui enregistre ce partagecsponsabilités et ses variations. La
chronogenése quant a elle s'inscrit dans le tengastijue. Enseigner, c'est parcourir avec
les éleves une suite orientée d'objets de savéigtd de ces objets (Sensevy 2001, p. 209). Il
s'agit donc, a chaque phase d'une lecon, de sqviailit le nouveau, et de se demanceiqui
pose problémé&’. Mais I'évolution des places respectives au filtelmps est provoquée par
des modifications du milieu didactique, "génératel@ nécessités (de ressources et de
contraintes)" (Sensevy 2001, p. 210). La mésogemeésd compte de ces successions,
coexistences, substitutions d'objets au fil de dguence (Schubauer-Leoni 2003), qu'il
s'agisse d'objets physiques ou symboliques (voiris¥de 2005e pour un exemple

188 Théme du colloque organisé & Arras en 2004 paFM Nord-Pas de Calais et I'Université de Lille 1lI
"Faut-il parler pour apprendre ?" (voir Weisser 200

189 C'est la le premier niveau d'analyse. A un secoiveau, on sélectionnera certains
épisodes, décisifs, qui matérialisent la progressio travail d'apprentissage en train de se
faire (Schubauer-Leoni 2001, p. 210 ; Schubaueni.ddunch 2003). Voir par exemple les
trois extraits du corpus "Oregon" analysés in Wi2606a.
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d'interactions entre ces deux catégories). Le phéne inverse est lui aussi attesté. L'éleve
chronogene produit du temps didactique si les asngu'il réalise (informations, artefacts,

instruments : mésogenése) sont susceptibles d&ires par d'autres pour faire avancer la
séquence. Par la dévolution, il accepte la respiiiisade ce travall, il renonce a n'étre qu'en
attente des actions mésogénétiques de I'enseiffamevy 1998, p. 64).

Comme on vient de le voir, les différentes genésmd intimement liées, et de maniére
souvent dialectique. Articulées entre elles, ghesnettent de mettre en lumiére la dynamique
d'étude (Mercier, Schubauer-Leoni, Sensevy 2002,0p. Dans ce qui suit, elles ne seront
distinguées que pour les besoins de I'analyse.

Négocier les places

L'organisation topogénétique retiendra notre attenpour commencer. Comment au plan
méthodologique rendre compte de la distributiosyiteme de places sur laquelle s'accordent
enseignant et apprenants ? La construction coleechi savoir scolaire nécessite en effet une
gestion attentive de ces positions symboliques.ufkenter ne se réduit pas a vouloir
intervenir sur les opinions d'autrui. D'autres giab&s existent, comme la menace, la violence.
Argumenter, c'est de plus "une activité discursiy@, en tant que telle, exige une
participation active de ceux auxquels on s'adre€8eze 1996, p. 5). La mésogenese (Voir ci-
dessous) s'accomplit alors dans un espace d'ititaranciale dont on précise les pratiques
rituelles, les objets de discours reconnus comitse l&s relations énonciateur — destinataire
(Golder 1996), autrement dit, dans une communaisguive scolaire (Bernié 2002 ; voir
p. 10 ci-dessus).

Pour attribuer les places, le maitre peut rec@udes modalités variées. Une étude contrastée
des fréquences des pronoms, avec d'un cote le SO "Nous", et de l'autre, le couple qui
oppose "Je" a "Vous", montrera la proximité (damgpitemier cas) ou la distance (dans le
second) que l'enseignant désire établir entre $atipo des éleves et la sienne (Schubauer-
Leoni, Chiesa Millar 2002). Bien entendu, cettetlee s'effectue en contexte. Les usages
génériques du "Je", par lesquels le maitre metceémesun éléve énonciatélfrdans le
discours dont il est lui-méme le locuteur, pourrétre distingués (voir Toullec-Thery 2005).
Les éleves ne sont dailleurs pas dupes, et sdientque quand l'adulte s'exprime a la
premiére personne, c'est souvent a eux qu'il Saer@oir un exemple de "Nous" rhétorique
in Weisser 2006a, p. 146 ci-dessus).

Le choix des apprenants successivement interrogésire autre témoin de ces procédés
topogénétiques. Identifier qui devient locuteurpdein droit, selon les objets de I'échange,
selon le moment de la séquence, débouche sur latitebion d'un groupe d'éléves
chronogenes, c'est-a-dire susceptibles de “faiemaar la lecon” quand l'enseignant est en
Zeitnot(voir p. 92 ci-dessus). Le fractionnement en apganés représentés comme Faibles ou
Forts reprendra souvent cette partition de la eldkssutenegger 2004). L'enseignant montre
ainsi des attentes différentes selon l'interloautptil se choisit, et les éleves ont tendance a
se conformer, voire a s'adapter a la position qur lest conférée (Rousvoal 1987). En
conséquence, leurs sollicitations se verront atimseidifféremment selon I'énonciateur.
Quand un éléve occupant une position haute demamdesupplément d'informations,
I'enseignant en inférera que ce besoin est comnieansemble des enfants dont il a la charge.

19 Auquel donc on attribue la responsabilité des psofenus (voir Golder 1996, p. 41. Pour la thédeela
polyphonie, Ducrot 1984, ou Moeschler et Rebouldl . 322-347).
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Son intervention sera alors reprise dans le discofficiel et généralisée a tous (Chiesa
Millar 2004). Le choix de l'interlocuteur et le soéservé a son énoncé (et a son énonciation,
finalement) deviennent deux leviers didactiques iimiéressants, l'action sur la topogenese
(mettre un éléve en position haute, thématiserspogition) ayant pour effet d'accélérer ou
de ralentir la chronogenese.

Ces réactions personnalisées de l'enseignant visemgent a contréler les actes des
apprenants (on referme peu a peu la tache presatitdil des erreurs traitées), a défaut
d'infléchir la signification qu'ils donnent a l&usition d'apprentissage (Schubauer-Leoni,
Leutenegger, Mercier 1999, p. 307). Cette sortgatli@tion sauvage, parce qu'implicite,
parce que non critériée, dirige les éleves daventags une demande d'approbation sociale
gue vers une recherche de validité des argumeatdébat de preuve est alors remplacé par
un jeu de devinettes dans lequel il s'agit de rémolaux attentes de l'enseignant et non de
résoudre un probléme.

Dans une telle configuration, les variations topagigues risquent fort de se scléroser au fil
du temps en une "posture disciplinaire”, comprisenme "la mise en ceuvre réguliére et
répétée, sans analyse du contexte (...), de genragptme avec les attentes scolaires de ce
méme contexte", de stratégies stéréotypées fadiapprentissage réel (Rebiére 2000, p. 75).
Or il n'est pas de posture définitive, la posit@monciative reste en droit flexible, d'une
situation a une autre, et a plus forte raison deboremunauté discursive scolaire a une autre
(ibid., p. 286%Y.

Dans le cas qui nous concerne, a savoir la pragluatu savoir a travers les discussions
heuristiques, il apparait que les us et coutumescdenmunautés discursives scolaires se
construisent par la pratique méme du débat dansgifE&gentes disciplines. Ses regles de
fonctionnement ne sont pas énoncées puis appligeies s'instituent progressivement, les
eléves (et I'enseignant ?) édifiant conjointementd connaissances et leurs maniéeres d'étre.
Dés 1980, C. Garcia pointe ces tensions autourralgsorts de place qui apparaissent a
l'occasion de la controverse entre theses oppoS&etins apprenants se présentent par le
ton, le débit, I'ordre aussi des propositions (isetion, détachement, étayage ou non par un
argument, etc.), comme interlocuteurs priviléglésrotation des positions discursives hautes
devient alors un objectif prioritaire de I'enseigh@/Veisser 2003c). Le moyen d'y parvenir
est de réussir a faire franchir a un énoncé tonéesérie d'obstacles successifs : étre entendu,
donner lieu a une interaction, recueillir I'appridtra d'au moins un membre de l'auditoire,
mettre I'adversaire en difficulté (Garcia 1980).

La suite de cette partie tente de préciser ledsothtéoriques les plus a méme de repérer et
d'élucider ces négociations des rapports de platze fais entre interlocuteurs et face au
savoir.

La logique naturelle de J.B. Grize (1990, 1996)nika notion de schématisation comme la
représentation discursive de ce dont on parle (1p9@9), une manipulation de mots qui a
pour effet d'en aménager le seitgd(, p. 35), une "représentation discursive orien&ss un
destinataire de ce que son auteur concoit ou ireagjume certaine réalité” (1996, p. 50). J'y
reviendrai plus bas. Ce qui m'intéresse pour ldece sont les trois niveaux auxquels le
locuteur doit agir pour faire accepter sa propositde schématisation par ses partenaires

191 3.P. Bernié quant a lui propose d'interroger gudtterminants des postures disciplinaires : laastin
scolaire se distingue-t-elle des situations véalass le milieu familial ? le savoir y est-il consid comme
extérieur au sujet ? est-il percu comme un donnéomame un construit ? en conséquence, le langagé ae
mettre en forme un "déja-Ia" ou a construire dema@sances ? (2002, p. 85) Il conviendra danguekes a
venir de se demander si ces dimensions sont indépées les unes des autres ou s'il en existe dégu@tions
privilégiées.
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(Grize 1990, pp. 38 et 39 ; p. 100 ci-dessus). lam gognitif est celui ou est schématisée
I'information a proprement parler. Nous le retraows a propos de la mésogenese. Le plan
argumentatif est celui dans lequel on conclut, ¥¥abistingue, questionne, etc. Le plan
rhétorique enfin marque l'image qu'on se fait docpssus communication en train de se
poursuivre. Ces deux derniers traits regroupent desinstructions utiles a la reconstruction
de la schématisation par l'interlocuteur a tradexs précisions : "J'entends par la que ...", des
annonces : "Je vais montrer que ...", de retoursreére : "Nous venons de voir que ..."
(Grize 1996). L'enseignant, par ses reformulatiensparticulier, agit a ces niveaux pour
inciter les apprenants a préparer une place arlaauteur dans leur propre discours (Weisser
2003c). lls passent ainsi progressivement d'unenaes de reconnaissance des €énonces
d'autrui a une coopération dialogale (respectgélgles usuelles de la conversation, des tours
de parole (Golder 1996, p. 130), des maximes ceatiennelles (Grice 1979 ; Weisser
1995a, 1999a)), puis a une coopération argumeatafieprise des données, contre-
argumentation (Golder 1996 ; Weisser 2004k)). Unee comparant des éleves de CP et de
CM1 m'a permis de montrer que du fait de l'insarttbsciplinaire du débat heuristique,
'apparition des opérations de justification (comgion d'un réseau d'arguments) et de
négociation (modulation, contre-argumentation)tétas précoce (Weisser 2004k ; p. 131 ci-
dessus). Or il s'agit bel et bien de mouvementsudsffs par lesquels on accepte / décide
implicitement de partager les positions discursihesites. Présenter son énoncé comme
personnel, c'est le rendre discutable. Réfuteofatipn d'autrui, c'est s'auto-désigner comme
interlocuteur légitime dans la controverse.

Les marqueurs de cette reconnaissance de I'édaltétatuts conversationnels peuvent a mon
avis étre recherchés parmi les opérations de gljes que les définit la logique naturelle
(Grize 1996, pp. 96 a 100). A travers la modulation prédicat est affirmé avec plus ou
moins de force, on indique le degré de certitudel®waoute qu'on attache a un énoncé ("Le
bord de cette image estut a faitflou”, Grize 1990, p. 69). Par la modalisatioénfnciateur
prend en charge son dire, il se met lui-méme enespeur endosser la responsabilité de ce
qu'il affirme (1l est regrettableque le bord de cette image soit tout a fait flasifize 1990, p.
71).

Marquer les rapports logiques entre propositionckmive et arguments venant |'étayer ne
suffit donc pas au bon fonctionnement de la disonsdl est en outre nécessaire de présenter,
par des moyens linguistiques pour ce qui nous ess&r ici, I'objet dont on parle comme
discutable. Le balisage de cet espace de (corargdmentation se fait justement grace aux
marques de modulation et de prise en charge érimec{8lVeisser 2005c). Leur présence dans
le discours des éléves est en outre un bon prersti apprentissage réussi. Plus encore que
la fréquence des interventions, elles témoignam davoir en train de se construire, parce
gue, justement, on consent a remettre en causaec€oq croit acquis, et qu'on se présente
comme personnellement responsable de ce que lantavL'éléve ne congoit pas le contenu
de ses énoncés comme une Vérité qui se dit a sriiemais comme une construction dont il
est responsable a tout moment devant le groupecsigars (Weisser 2004f ; voir aussi
Charlot, Bautier, Rochex 1992, ou Golder 1996 ,40p45).

Comme nous venons de le rappeler, les opératiorssijgé contribuent a ouvrir a autrui un
espace de négociation. Cette co-définition desappde place, cette médiation, par le
groupe de pairs, du rapport entre un sujet appterida savoir, peuvent étre étudiées a l'aide
d'un deuxieme outil méthodologique, la logique rilmieutoire (Ghiglione, Trognon 1993 ;
Trognon 1994, 1999 ; Grusenmeyer et Trognon 19%ibgnon, Batt, Laux, Marro 2004 ;
Sorsana, Trognon, Marro, Roux 2004 ; Kostulski 20Bbux 2003, 2004 entre autres).

Tout d'abord a travers les notions d'énoncés ®e$satisfaits (Ghiglione et Trognon 1993,
pp. 161-174 ; Roux 2003). Un acte de langage cteneis I'application d'une force (assertive,
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commissive, directive, déclarative, expressive -glBine et Trognon 1993, p. 165) sur un
contenu propositionnel. Il sera considéré commesiési la force de l'acte est prise comme
telle par l'auditeur (un enseignant donne une tire@ un éleve, celui-ci le comprend). Pour
cela, des conditions préparatoires doivent étrpecées. Dans notre exemple, I'énonciateur
doit étre fondé a donner des ordres (I'éléve apara sa classe), ou du moins reconnu
comme tel par son interlocuteur. Dans un secondpgeniacte peut étre satisfait, si
I'interlocuteur accéde a la demande formulée l[@&ve, qui a compris qu'on lui adressait un
commandement, s'y plie). Ces premiers outils semvia mettre en évidence des facteurs
d'incompréhension liés aux processus topogénétidgtreseffet, si un membre d'un groupe
d'apprenants n'est pas reconnu comme interloclégitrme par ses pairs, les conditions
préparatoires de ses actes assertifs (par exemplederont pas réunies, empéchant non
seulement leur satisfaction (on n‘accepte pas Hatué de ses arguments), mais méme leur
réussite (ce qu'il énonce la n'est pas compris mpnésentant des arguments susceptibles de
faire avancer le temps didactique) (L'Hote 2005fsCainsi grace aux tours de parole
successifs que le chercheur pourra déterminemie @ aura été donné par les interactants a
une intervention particuliere, quelle analyse segpteurs ratifiés en auront retenue, quel sort
ils lui réservent, finalement.

La force illocutionnaire constitue un deuxieme adabservation de la répartition des places,
et des manceuvres conversationnelles qui I'entauketraivers elle, I'énonciateur présente la
maniere dont il prétend assumer la responsabiétésas énonceés, et en particulier dans le
contexte qui nous intéresse, sa position par ra@uosavoir. Dans notre corpus par exemple
(Weisser 2005c, 2006a), I'enseignant procede pafeinent par directifs, alors que les
assertifs magistraux restent rares. Il se réseevéadsorte une position d'organisateur des
apprentissages, de modérateur des débats ; il as® @n recul au niveau des apports
d'informations, cette tache étant dévolue aux aygms. Quand il se risque a sortir de son
réle par un commissif, il est, littéralement, reraisa place. Son illocution n'est ni satisfaite,
ni méme réussie, I'éleve responsable du tour delepauivant enchainant sur son statut de
directif implicite (p. 146 ci-dessus).

Une fois relevées les opérations de sujet, qui uargle degré d'adhésion de I'énonciateur a
son énoncé, une fois identifiés les tours de padalssis et / ou satisfaits, il devient possible
de rechercher les offres d'alliances qui se négba@@&tour de contenus propositionnels
considérés comme valides par des sous-groupesretegps. Je fais pour cela appel a une
troisieme ressource théorique, les réflexions dBr@xelles et C. Kerbrat-Orecchioni sur les
coalitions (2004). Pour la clarté du propos, iltfaependant remonter tout d'abord a I'analyse
des polylogues (Kerbrat-Orecchioni et Plantin 199%8Vitko-Commeau 1995 ; Kerbrat-
Orecchioni 2004 ; Giugliano et Schubauer-Leoni 20@#dessus, pp. 140-149). Moments
d'interaction orale gérés en commun par les intaturs, ces derniers se muent en trilogues
guand deux interlocuteurs L1 et L2, dont les talegparole se succedent, occupent le devant
de la scene, en présence d'un tiers L3 constituéops les autres membres du groupe,
“instance collective mais fonctionnellement homajéefiKerbrat-Orecchioni et Plantin 1995,
p. 2). Habituellement, I'enseignant (L1) s'adreisen €léve choisi par lui (L2), mais dans
l'optique que cette intervention serve a toutddase (L3). Ainsi, I'appel a I'éléve chronogéne
aura pour but de "faire avancer la lecon", ce quisdles faits revient souvent a perdre une
partie de l'effectif en cours de route. Dans lelsatk heuristiques, la gestion des places est
plus complexe, le maitre renoncant a cette stmatégi sélection du plus immédiatement
efficace. Se succedent alors en position hautgphendes individus, mais des coalitions (L1,
L2, ..., Ln), devant le groupe des éléves encorecisd® que I'on cherche a rallier & sa cause.
L'enseignant intervient pour assurer un partagaadiiguement pertinent de la parole entre
coalitions, pour favoriser l'expression des congrodnts d'affiliation et des repentirs,
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éventuellement pour tenter de susciter I'émergedicee coalition opposée quand la
controverse tarde a s'établir. Contrairement dorsom role consacré, il tend au détour
didactique, au gaspillage horaire (Weisser 2006a).

Les auteures citées en début de paragraphe stdsgaiaractériser les traits de la coalition.
Elles distinguent d'une part les marques d'acdard, linguistiques que gestuelles. Dans les
corpus que jai étudies (Weisser 2004j), il esgdent de voir un éléve en nommer
explicitement un autre pour se rallier a sa pasitibest a relever de plus que les signes de
désaccord renforcent tout autant les alliancesgcpaix d'un adversaire commun (qu'ils font
naitre au passage, éventuellement). Elles invogliantre part la production d'arguments co-
orientés. Cette manifestation d'adhésion est edsidres usitée des éléves, et prend souvent
la forme d'une dénivellation, soit spécifiante,t spénéralisante. Le passage du "Je" au
"Nous", au "On" constitue une troisieme possibititagréegation des avis. Mais l'analyse en
est délicate. Les cas rencontrés oscillent enttf©te' qui rassemble effectivement les voix
des coalisés, y compris celle de I'énonciateule 8Dn" de vérité générale auquel fait appel
par exemple un locuteur isolé. On peut méme allegqy'a se demander si, aux yeux des
eléves, la vérité que s'est choisie leur groupedisgéngue tres nettement de celle qui
s'imposerait a tous. La problématique de la pnseharge énonciative réapparait, au niveau
des coalitions cette fois. L'approche de S. Breseit C. Kerbrat-Orecchioni prévoit enfin
l'occurrence d'une quatrieme et derniere catéglwitraits, prenant la forme d'une assistance
lexicale par laquelle I'allié fournit les termes fpnt défaut au locuteur. Ce type de marques
de coalition n'a pas pu étre identifié dans lesatilscolaires étudiés, les taches de
reformulation et de désambiguisation semblant relsteolues a I'enseignant.

Le processus topogénétique s'analyse au final commmeetentative de consolidation des
positions de groupes d'éléves, mais aussi de remanis de représentations, de conversions
d'individus. Cette affirmation d'une pensée emtds se faire au contact d'autres, et I'exercice
du droit & changer d'avis n‘apparaissent que sigpsenants ne se sentent pas menacés dans
leur statut d'interlocuteur ratifié, par le grou®epairs et par I'enseignant.

Au terme de cette premiere partie, deux élémentsrrgient laisser supposer gque la
topogenése prévaut sur la chronogenése et la nrés®}é”. Il convient de souligner tout
d'abord que dans les exemples donnés au chapitrép@. 171-173), la topogenese n'est
présente qu'au plan générique. Est-ce a dirergy'durait pas, du point de vue de l'ingénierie
didactique, de position disciplinaire spécifigueD® nouvelles investigations devraient
s'attacher a vérifier si l'attribution des placds des responsabilités est effectivement
antérieure a linvestissement disciplin&ite Mais invoquer l'affiliation progressive a des
communautés discursives scolaires revient belegt didécider d'accorder a chaque apprenant
un statut d'interlocuteur ratifié, quelle que $aitliscipline abordée.

Le second argument en faveur de cette prééminendensle sur l'idée que la rotation des
positions discursives hautes, assurée par la tot®ti et les remaniements incessants des
coalitions, provoque un déseéquilibre dynamique, mge en mouvement, pour tout dire, une
chronogenése. |l faudrait si cette hypothese sdiromn rechercher si le produit de ces
fluctuations concerne la place du sujet dans leggales locuteurs ou son rapport au savoir,
ou les deux a la fois, et sous quelles conditions.

192 Mais il faut rappeler que ce chapitre 7 n'est mpi'velecturea posterioride recherches qui n'ont pas été
menées dans un but de systématisation du cadnmegghé@articulier de la didactique comparée.

193 C'est d'ailleurs un peu ce que dit G. Sensevydjilatécrit les pathologies paralysantes du comtidéctique
(1998, p. 45), dans lesquelles la division coutuengies taches entre maitre et éleéves mene cesmdearliéchec.
N. Balacheff propose du reste de distinguer coutaheontrat dés 1988. La topogenese reléve-t-tihs alus
de la coutume que du (des) contrat(s) didactiquigs)plinaire(s) ?
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Construire le temps didactique

Restons un moment encore avec l'analyse des pabgogcette fois-ci du point de vue
chronogénétique. Cette approche méthodologique gied® caractériser la succession des
phases d'une séquence d'apprentissage. Les attesnd® moments de travail individuel, en
groupe ou en classe compléte, sont a chaque éaisabion de décrire I'enchainement des
trilogues (Schubauer-Leoni 1999, p. 308) : un geodglégue l'un de ses membres devant la
classe pour lui faire part de ses découvertessdignant choisit un éléve pour corriger un
exercice au tabledt, une coalition se forme pour en contrer une aete,

De fait, la plupart des outils que jinvoque daresrdernieres recherches présentent un aspect
séquentiel. C. Kerbrat-Orecchioni par exemple eg8s quatre niveaux d'analyse
subordonnés :
- la séquence, bloc d'échanges reliés par un forédig cohérence sémantique (theme) ou
pragmatique (but),
- I'échange, plus petite unité dialogale,
l'intervention, premiere unité de rang monologal,
- l'acte de langage, composant élémentaire de Vieréion (1990).
Les propositions d'A. Trognon (1999, pp. 75-78)d&uJ. Moeschler et A. Reboul (1994,
pp. 479-486) sont trés proches. Leur principe darsévité par contre (Moeschler et Reboul
1994, p. 482, Trognon 1999, p. 76), par lequel whagge peut étre inséré comme
intervention dans un échange subordonnant, egjugipar R. Vion (2000, pp. 156-158), qui
remarque fort justement que ce déclassement deafi§e Ote a l'intervention son caractere
monologal et permet, a la limite, de considérer séguence compléte comme un échange
unique.

J'ai choisi de ce fait de rendre compte de I'éimiutemporelle des discussions en distinguant
deux niveaux d'analyse (voir aussi Ligozat 2004unP part en retracant le scénario
conversationnel dans son ensemble, a travers reasdgs articulations de la séquence
(pp. 113-124 et 142-145 ci-dessus, Weisser 200305@® 2006a). D'autre part a un niveau
subordonné, en prélevant des extraits particuliergnsignificatifs de la séquence pour
comprendre en détail les négociations de placesleetsens auxquelles procedent les
interlocuteurs, a travers la décomposition desmgbsen interventions et en actes de langage
(pp. 145-151 ci-dessus, Weisser 2006a). Cet agemteatfobservations a des grains différents
autorise un effet de zoom sur les zones de termbraccélerent ou ralentissent le temps

didactique.

Un autre outil intéressant pour rendre compte ahtanogenese me semble étre le schéma de
argumentation tel que le propose St. E. Toulml®58). Si on le considere comme
présentant un faisceau de variables auxquelldstaission collective va tour a tour affecter
une valeur (voir p. 128 ci-dessus, Weisser 2004{jevient alors un moyen de repérer les
interventions pertinentes (argument, conclusiomarmgge, restriction) au fur et a mesure de
leur survenue, d'en noter les retours aussi dasstade la séquence. Si on I'applique plutét a
tel éleve ou a tel groupe pris individuellement, pmurra comparer les fagcons d'investir le

194 A, Giugliano et M.L. Schubauer-Leoni (2004) paeewle décrivent les tensions chronogénétiques €ui s
font jour quand un éleve est longuement priviléga& l'enseignant, et quand son rythme de progmssio
mésogénétique est trés différent de celui du sta classe. Le manque de renouvellement degiparits au
trilogue (L1 et L2) entraine alors la dispersionldétention de ceux qui ne sont plus considérés g se
considérent plus) comme des locuteurs potentieds (L
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temps didactique, "une part importante de la gesi®la classe étant dévolue a l'articulation
de la durée personnelle de I'éleve [je parleratopldes durées relatives des différentes
coalitions] et du temps institutionnel de la cldgSensevy 1998, p. 59).

Enchainement des trilogues, enchassement des entems et des échanges dans les
séquences, contributions successives au schénwglenentation : a l'aide de ces méthodes,
'analyse de la chronogenése va pouvoir étre mea@kfférents points de vue, selon que I'on

s'intéresse a I'évolution des accords entre locsiteau repérage des moments alternés de
problématisation, controverse, réponse, ou a lastoaction contrastée et progressive des

positions épistémiques des uns et des autres.

Aménager le milieu

Derniére des trois, la mésogenése est en reldtiomecavec les précédentes. L'écoulement du
temps didactique va infléchir aux yeux des apprenknposition des objets thématisés par
I'interaction. Actuellement sensible, obsolete, aollinverse encore trop lointain, le statut
attribué par la majorité (ou par les locuteurs pecu les places discursives hautes) a un
contenu propositionnel donné risque fort de digfjealcertaines interventions (Ligozat
2004), reléeguant par la méme leurs énonciateurss dae position topogénétique faible. Le
savoir évolue differemment selon les éleves, Igstslmui circulent dans la discussion a un
moment donné ne sont pas considérés par tous deemae facon, chaque apprenant ne
prenant en considération qu'une partie du milielactique disponible (Leutenegger 2003).
S'agissant du débat heuristique, il faut soulighemplus qu'on ne peut pas argumenter sur
n'importe quoi (Golder 1996). J'ai déja exposé moimt de vue (p. 98) concernant ma
préférence pour les "problemes technico-scienéfiquutdt que pour les questions de société
(contrairement a Golder 1996). En cohérence avequcea été dit précédemment sur les
communautés discursives scolaires, il s'agit toupkement de proposer aux apprenants des
milieux didactiques, et donc disciplinaires, mesbtfobjets discutablE8. Et la difficulté
réside justement dans le fait de faire accepterotgsts comme discutables par tous les
éleves.

Il s'agit dés lors pour le chercheur de réussireadre compte des controverses, des
glissements de sens, des malentendus. Quels aunéthodologiques pour justifier la
dimension argumentative d'une reformulation ? dhmevelle thématisation ? d'une tentative
de clbture ?

Du point de vue de la logique interlocutoire, lamiété de localité nous rappelle que les
contenus discutés apparaissent "moins comme l'ggss@ment d'un plan préalable que
comme la composition graduelle (...) d'une succesdiactions locales et situées" (Trognon
1999, p. 72), celle de surdétermination qu'ilsweta a la fois du social et du cognitiibig.).
Conclure a la réussite et a la satisfaction d'ntervention nécessite par conséquent d'inférer

1% Dans ce cadre, il n'y a pas lieu de parler dechmntransdisciplinaire dont les formes seraietdahlas dans
tous les champs, mais d'une interdisciplinaritérpaguelle le recours aux systémes de signes, lddanhgue,
dépend des pratiques discursives spécifiques auehdigcipline (Rebiére 2000, p. 47 ; voir aussi Ra003
pour I'étude du réle constructeur des médiation®stognitives).
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les liens logiques (parfois implicites) entre todes parole a travers les suites qui leur sont
données. La proposition d'une nouvelle thématisapar exemple, pourra étre acceptée ou
rejetée simplement par le fait d'étre reprise marocuteur suivant. Une assertion sera
satisfaite si elle est (considérée comme) vragst @ dire si le monde est (considéré comme)
tel que le locuteur le décrit (Ghiglione et Trognd®93, p. 1729. Les contenus
propositionnels pourront ainsi étre suivis a lagrdans leurs réaménagements, a la fois par la
force illocutoire qui leur est appliguée (mouvensequi vont par exemple d'un directif
magistral a un commissif puis a un assertif pristearge par les éléves), et par le sort qui leur
est réservé (réussite, satisfaction). Avec une imenparticuliere pour les opérations de
cléture thématique (déclaratifs), qui sont dandrés grande majorité des cas le fait de
I'enseignant. C'est apparemment lui qui choisihéenent ou un objet du milieu didactique a
ete suffisamment discuté, ou donc I'on peut passen I'examen d'une autre proposition, soit
a une nouvelle phase de la séquence d'apprentiggégieser 2005c). Les mouvements
d'ouverture / fermeture du champ du possible €ohént par ce biais (voir p. 172).

La modélisation de l'argumentation que nous progisée. Toulmin (1958) nous offre un
autre concept fort intéressant pour I'étude dedaagenese. Je veux parler des garanties qui
légitiment les données servant d'argument (p. li2#essus). Passer des dernieres aux
premieres, soit sous la pression d'autrui qui ctetia validité d'un argument, soit par la force
de I'habitude de la pratique des débats, a pourtaga a la fois d'expliciter ses présupposes,
ce qui permet souvent a la discussion de trouvemomvel élan, et d'encourager les
dénivellations. Ce qui méne le groupe d'apprenaars la stabilisation d'un savoir abstrait de
ses conditions initiales de production. J.B. G(iz@96, p. 12) souligne d'ailleurs l'intérét de
cet approfondissement de l'argumentation, par opposa l'approche de Ch. Perelman
(1958), qui s'en tient au simple syllogisme. Il éstfait que tant que les principes qui sous-
tendent une donnée présentée comme ayant valegu@nt restent implicites, l'auditeur a
toute liberté d'inférer ceux qui lui semblent s'oser. Un accord de surface pourrait alors
reposer sur un malentendu au niveau des gara@eegjui est bien pire qu'une erreur de
raisonnement reconnue comme telle.

Ces garanties sont regroupées ensuite en fondementsembles de regles, de lois, de
systemes taxonomiques, etc." (Toulmin 1958, p..12Z@) montré plus haut (p. 130, p. 173)
gue les difféerents fondements n'avaient pas la mégigmité épistémologique, en particulier
selon le type de prétention a la validité qu'ilégantent (Habermas 1987 ; p. 96 ci-dessus) : Si
le savoir grammatical repose sur la légitimité dgges, le savoir physique fait lui appel a la
vérité”’ des lois, l'interprétation littéraire & la sinté&ninais aussi a la 1égitimité sociale, etc.

Mais celle des approches théoriques qui me seralptus féconde par rapport aux questions
de la mésogenese est sans doute la logique nefuadliavers les notions de schématisation,
de faisceau d'objet. Une schématisation, comme jagpelle p. 176, est une représentation
discursive de ce dont on parle, qui a pour effetnénager le sens de cet objet (Grize 1990).
En effet, les signes utilisés dans une langue elguiont tous déja une signification

(préconstruits culturels), ce qui engendre certaateentes aupres de l'auditeur. Il s'agit donc,
sur la base de cet accord préalable minithadle lui proposer une négociation progressive et

19 | es ajouts entre parenthéses sont de ma resphigsaliu moins dans le cadre des discussions st@res
en milieu scolaire, il est question plus de vétidit que de vérité.

197 pour garder la terminologie proposée par J. Haber@n pourrait invoquer plutét la falsifiabilitésllois.
Mais c'est la une question didactique relative @ldae a laisser au positivisme.

198 Sur un plan purement mésogénétique, il est opparéunoter que le processus de schématisatiomepau'il
renonce a renégocier, contribue aussi a assurdélimitation de I'espace probléme, a lintérieuguil les
interlocuteurs acceptent de placer la recherchedolution.

185



partagée de ce sens, en fonction des finalité®deange. Une schématisation n'est alors pas
le reflet de la vérité mais un objet discursif déamtresponsabilité est partagée entre les
interlocuteurs.

Ce travail de réaménagement des contenus se s#uasduvent en deca de l'aspect visible de
l'argumentation qu'est l'utilisation de connecteidsnnon 1996)° , il prend les apparences
de la définition, de la reformulation, de la spi&eifion ou dudistinguq etc. (voir par exemple
Weisser 2000b ; pp. 111-112 ci-dessus), il se raamfpar des reprises, des hésitations,
signes d'une élaboration conceptuelle simultanéec{@&Debanc 1996). Une schématisation
renvoie ainsi a sa maniere a des référents "quigrdguout aussi bien relever de I'imagination
et de la fiction que de la conceptualisation susdae du témoignage des sens"” (Grize 1996,
p. 50). Nous sommes la trés proches de la sém@tiguPeirce, puisqu'une schématisation
"n'est jamais fermée sur elle-méme"”, qu'il estdorg possible "d'en dire davantagaid.,

p. 52 ; pp. 67 et 79 ci-dessus), ce qui renvoleléd de chaine d'interprétants, de sémiosis en
droit infinie. On peut par conséquent considérer lguschématisation est ce qui fait passer de
l'objet dynamique a l'objet immédiat, en d'autesnes de la réalité en-dehors du signe a
l'objet tel que le signe le représente (Peirce 19p253-54 et 189 ; Grize 1996, pp. 38-40).
Ce dernier précise d'ailleurs que si pour le pssas le phénoméne physique est 'objet
dynamique et le modeéle [didactique] l'objet immédiour I'éléve, le modele est I'objet
dynamique et ce qu'il en saisit, I'objet immédi96, p. 38). On n'apprendrait alors que par
synecdoque. Mais cette proposition repose sur wmeeption purement transmissive de
I'enseignement, dans laquelle I'apprenant seratemiprésence du modele, directement. Or
les didactiques actuelles visent a aménager l@emeén le meublant d'objets dynamiques (ou
de substituts didactisés des objets dynamiques) jgstement exigent un travail
mésogénétique de modélisation, d'abstraction @duoiisun tant soit peu transférafife

Cette tache consiste a élaborer progressivemefatisoeau d'objet, c'est-a-dire I'ensemble des
aspects qui sont normalement rattachés a la netiojeu (p. 140 ci-dessus). Mais ce serait
une erreur de croire que les opérations d'objdéd degique naturelle (Grize 1996, pp. 82-96)
conduisent simplement a recenser la liste deshatsrid'un concept (Kleiber 1990, Barth
1987). Elles manifestent plutdét des déplacementseds en train de se faire. Il s'agit 1a d'un
outil potentiellement trés précis, seule la peliogptde variations fines autorisant la
compréhension de ce qui se joue au plan des cantprapositionnels dans la relation
didactique.

L'adoption d'une thématisation précédente, la mépéta lidentique d'une proposition
modifient a la fois le contenu (qui en sort ren&ret les relations entre interlocuteurs (qui se
reconnaissent comme membres d'une méme coalities)opérations sur les domaines par
exemple introduisent une composante progie yoir Grize 1996). Or quand un éléve parle
des couleurs de Pierrot (Weisser 2000b ; p. 11dessus), ce n'est pas pour décrire le
personnage, mais bien pour embarrasser ceux quietie pour Arlequin. Quand ensuite il
présente ces couleurs comme authentiques (opés&iaqui marque une qualité de I'objet),
c'est pour mieux souligner que celles d'Arlequinsoat gu'artificielles, argument dont le
camp opposé ne saurait se prévaloir. Méme les tip@sade simple reprise servent bien
souvent a I'argumentation : reprendre dans sorvienéon l'idée de "couleurs authentiques"
sous la forme de "couleurs d'origine naturellensymie : opératior®0) sert a la fois a
renforcer I'argument par une dichotomie fortemexblagisée (natureVs chimique dans ce
cas) et a pouvoir dire une seconde fois la suptide son camp.

19 Dans sa linguistique de I'énonciation, A. Culisijnale que s'il existe un certain nombre d‘opémati de
catégories, d'enchainements communs a toutesrigads, "il n'existe pas de correspondance ternernaet
entre, d'un coté, les marqueurs dans une langugédaet, de l'autre coté, (ces) catégories invasarf990, p.
15), d'oul la possibilité de la synonymie, de laaparase, et de I'ambiguité audsid,, p. 22).
20 Ce qui une fois encore marque l'appartenanceidastitjues au processus Apprendre.
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La portée argumentative de telles manceuvres digearse constate sur les interventions qui
les suivent. Le chercheur trouve dans I'évolutigsogénétique la confirmation (ou non) de
ses propres hypothéses interprétatives s'agissalat cbnstruction progressive des contenus
visés par l'enseignant. Le relevé des argumentsit®épeut étre structuré en référence aux
opérations d'objet.

Des éléments appartenant aux différentes théamasmuées tout au long de ces recherches
ont ainsi pu étre rattachés de facon privilégidétade de I'une ou l'autre des trois genéses.
L'analyse méthodologiquement étayée (voir pp. 38idfessus) des interactions didactiques
permet a la fois d'approfondir notre connaissamseinterlocuteurs (apprenants, enseignants),
d'établir "des typologies d'aide, de conditionsceBs au savoir’, et méme d'explorer les
phénomeénes langagiers pour eux-mémes, dans cexistlaire particulier (Schubauer-
Leoni 1999, p. 326). La variation du grain d'analgsoquée plus haut peut contribuer a éviter
la "butée méthodologique" signalée par Y. Clot @99 132), qui forcerait le chercheur soit
a mettre en ceuvre des techniques satisfaisantsssomailes processus trop élémentaires, soit
a étudier des situations plus complexes mais aeschgpothéses auxquelles il a peine a
donner une forme réfutaBfeé On retrouve 1a les deux moments épistémologicques
I'Expliquer et du Comprendre que la théorie dec Ilm@rméneutique de P. Ricceur tente de
concilier (Ricoeur 1986 ; chapitre 2.3, pp. 31-34lessus). Le va-et-vient entre analyses au
niveau macro et au niveau micro (de la séquenéacte Ide langage et retour) sert dans un
premier temps a préciser les hypothéses de reapreh dans un second temps a reverser les
résultats obtenus ponctuellement dans I'économmérgke d'un processus d'apprentissage. De
facon analogue, on pourrait imaginer que des dasmms locales de moments
chronogénétiques contribuent a éclairer I'étadepogenese obtenu a la fin d'une legon.
L'éclectisme méthodologiqtf est requis par la complexité de la situation éedit par la
diversité des éclairages que l'on peut lui appo@emme j'ai essayé de le montrer dans ce
chapitre, le choix d'un angle d'attaque du problénm@ique le recours préférentiel a certains
concepts explicatifs. Mais dans le méme mouveménterdépendance des trois genéses
exige de revenir régulierement a une vue surplomebati'objet n'attend pas dans les limbes
l'ordre qui va le libérer et lui permettre de sinter dans une visible et bavarde objectivité
(...). Il existe sous les conditions positives d'amséeau complexe de rapports” (Foucault
1969, p. 61), il est construit a l'intersectiondikers investissements théoriques.

7.3. Projets

Au terme de cette note d'HDR, il est temps de peerwbngé du lecteur patient. Non
cependant sans quelques mots de conclusion, edst-d'ouverture.

Sur l'implication du chercheur tout d'abord. Lesistrroles, de chercheur donc, mais aussi
d'enseignant et d'administrateur, sont difficilegeair simultanément. Dans l'urgence du
moment, les taches de longue haleine risquent iegggmient d'étre renvoyées a des jours
meilleurs, ceux ou le temps s'écoulerait de fagas pomogene, plus fluide (influence de la
chronogenese sur la topogenese...).

21 5auf & se situer volontairement dans cet espac@oppérien dont parle J.C. Passeron (1991).
202 \/oir pp. 20 et 104 ci-dessus.
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Et pourtant, a mon sens, la recherche doit restemipre. C'est elle qui suscite la
collaboration au sein d'un laboratoire, c'est g@llenourrit 'enseignement universitaire et qui
légitime les dipldmes délivrés, c'est elle enfin fustifie par ses relations aux pratiques
éducatives I'existence méme de la profession.

L'enseignement n'en reste pas moins une activitéssaire, par l'exploration d'un champ
disciplinaire qu'il requiert, par la réflexion pémagique aussi qu'il implique. Existe-t-il des
méthodes spécifiques a I'enseignement universitairdavoue que passant d'un public
d'enfants de I'école élémentaire a des groupesdii@ts bien plus ageés, jai commenceé par
me faire une représentation de cette activité gee oontacts avec les apprenants m'ont
ensuite amené & amentfér Plus encore que la transmission de savoir, riitie aux
processus meésogénétiques m'apparait comme détataired autorise seule une prise en
compte un tant soit peu différenciée des publice quus recevons en Sciences de
I'Education.

Les taches administratives enfin sont bien souvemnisidérées comme subalternes, et s'y
risquer améene parfois a devoir y consacrer plused®ps et d'énergie qu'on ne l'imaginait
initialement. Mais l'intérét d'avoir a organiseregérer des cursus de Sciences de I'Education,
ou des opérations communes a toute I'Universiténuee Tutorat, etc. (voir CV en annexe)
réside dans la possibilité qui nous est donnéatutiennellement de construire de toutes
pieces un plan de formation, d'imaginer des disif$avorisant la réussite des étudiants, de
créer de nouveaux dipldmes qui répondent a la déensociale, de recruter des collegues aux
compétences complémentaires. Cette autonomie de¢tdité n'a pas de prix.

Sur les projets de recherche ensuite. Ma populatiétude se constitue pour linstant
principalement d'apprenants d'age scolaire, desleaseignants a l'occasion. Ces travaux
pourront étre poursuivis dans le fufflfrsur de nouvelles problématiques. Il parait par
exemple opportun de replacer les moments d'argiati@m heuristique dans I'économie
générale d'une séquence d'apprentissage, d'obdessaronditions de leur efficacité, les
activités qui les préparent, etc. Ces recherchesr@at étre placées a l'articulation de la
didactique comparée et de la linguistique pragmatiq'ai dirigé dans ce domaine une dizaine
de mémoires de Maitrise en Sciences de I'Educatioen Sciences de I'Information et de la
Documentation, et deux DESS.

Dans le cadre de mes fonctions de responsableldedace de Sciences de I'Education et de
membre du groupe de travail permanent de Colifigu suis amené a gérer et construire
des formations trinationales dans le champ de dignement bilingue. Je dirige en
coopération avec des collegues allemands des m&Esno@levant de la formation a la
Padagogische Hochschule de Freiburg. L'enseignemgudrité horaire en francais et en
allemand des I'age de trois ans offre une nougéllie de themes de recherches, dans lesquels
l'aspect linguistique ne saurait bien évidemmenet @egligé.

Une troisieme direction d'investigation fait partie mes projets a court terme. Dans le cadre
du nouveau Master cohabilité avec I'Université kdeasteur de Strasbourg et I'Université de
Nancy Il (2005-2008), I'Université de Haute-Alsgm®pose une spécialité professionnelle
orientée vers l'ingénierie de la formation de msokn difficultés. Dans ce cadre, je travaille
actuellement a la formation des formateurs en botiaion avec le Centre Départemental de
Lutte contre l'lllettrisme. Le public de ces formats, en général bénévoles et souvent

203 Ce qui remet en cause la pertinence de certag®saisons évoquées pour recourir au socio-cotisieme :
le stade de développement psychique atteint pasdpsenants ne serait pas le déterminant pringigéfiant
I'emploi de méthodes actives (voir Weisser 2004h).

204 Je suis en contact avec les Inspecteurs Départamede I'Education Nationale, j'appartiens au @ibns
Départemental de Formation des Maitres.

205 Confédération des instituts de formation d'ensmit;mdu Rhin Supérieur (Allemagne, France, Suisse).
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inexpérimentés, me semble nécessiter un certairbreuafiinvestigations, s'agissant de leur

rapport a la langue, a I'écrit, de leurs repréesiems de I'apprenant adulte aussi, et donc des
relations qu'ils entretiennent avec lui. J'ai dirdans ce domaine de la formation des publics
en difficulté une autre dizaine de mémoires de Naitde Sciences de I'Education, et cinq

mémoires de DESS.

L'analyse des interactions langagiéres en miliewca&if m'apparait toujours encore comme
pouvant contribuer a optimiser les apprentissagalises, et cela en facilitant la construction
du sens par le sujet apprenant, quel qu'il soit.
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CORPUS

NB : cette annexe ne présente que quelques-unes dessteiptions auxquelles je fais
référence dans ma synthése d'Habilitation a DiigsrRecherches.

Tournier (Weisser 2000b)

Maitre : J'ai relu vos cahiers du jour gai
remarqué que tous les éléves n’'étaient
d’accord a propos de ce quil fallg
comprendre dans le text®ierrot ou leg
Secrets de la Nuit. Par exemple, cert
disent que Colombine a appris a se méfier
choses agréables que disent les flatteur|
gu’elle a eu raison de retourner chez Pie
Mais il y en a d’autres qui ont dit qu'il n’y
pas que le noir et le blanc de Pierrot

existent, mais qu’il y a aussi les coule
d’Arlequin qui existent, que c’est bien aug
Qu’est-ce que vous en pensez ? Qui est-c
a raison ?

Romain: le noir et le blanc de Pierrot, c’'e
des vraies couleurs. Les couleurs d’Arleq
elles partaient sous la neige. Tandis que
couleurs de Pierrot, elles ne partaient p
sous la neige.

M : les couleurs d’Arlequin partaient quan
y avait de la neige, et alors ce n’étaient
des vraies couleurs.

Maxime : c'étaient des couleurs chimiqug
qui sont, comment dire ? faites dans

usines, pas comme ... c’est pas naturel co
les couleurs de Pierrot.

M : alors qu'est-ce que vous en pens
C'est mieux ? Les couleurs de Pierrot g
naturelles, alors c’est mieux ?
Mathieu : a la fin, il a dit que Pierrot ava

écrit un petit mot a Colombine ; et c’étditamien : mais, ¢ca change de voir toujours

écrit : mon four est doré ; alors il n’avait
gue le noir et le blanc.

M : méme Pierrot avait d’autres couleurs.
gue le noir et le blanc. Vous vous rappele;
quelque chose qui ressemble & ¢ca? D'a
couleurs pour Pierrot : le four qui est doré |
Yann : la nuit, elle est bleue.

M : la nuit est bleue pour Pierrot. D’aut
couleurs encore ? Mais, est-ce qu
nous raconte seulement une histoire

Romain : On préfere quand méme quand
jpad, il est bleu que quand le ciel, il est g
iC’est une plus belle couleur, le blearn
sexemple 14, entre Pierrot et Arlequin, eh L
pivisrrot, il a peut-étre des pas trop lég
desleurs, des couleurs un peu
sAretquin a des couleurs un peu plus vives,
romintre, elles tenaient pas bien, on pouvaif
tes garder tout le temps.

ddi: qu’est-ce qu’il veut dire Romain par

sgoujours blanc ou noir et puis de l'autr
cqté, Arlequin, il a des couleurs trés viv
mais qui ne tiennent pas. Qu'es-qu’il faut
qoréférer alors ? Qu’este que vous auriez fg
hanla place de Colombine ?

@sentin: moi, jaurais gardé les vraie
auleurs.
M: alors c’est lesquelles, les vrg
abuleurs ?

gagentin : le blanc.

Julie : Eh bien moi, je pense que si jav
pyujours du blanc, et puis un jour, je renco
adpeelgqu’un plein de couleurs, 'y vais !
niaenien : si je connais que le blamet le noir,
et il y a un monsieur qui vient avec plein
bzoRileurs, je préfere partir avec le mons
@aiur voir comment quelles sont
couleurs, et puis tout.

Ak : pour quelles raisons ?

a&tanc et du noir.

Romain : je serais resté avec Pierrétarce
Rpe aprés, elle était partie avec lui, et ¢
rest quand méme rendue compte qu’elle
Imésux avec Pierrot. Elle préfere Arleqy
.p8ur ses couleursn fait ; mais en fait elle 1
I'aime pas trop, lui, la personneelle aimeg
egland méme Pierrot, en personne.
igMca ah oui. Alors toi, tu nous dis qu’elle ¢

couleurs, ce texte ? Par exemple, certairlequin qu’elle préférait, mais c'est S

piatie pour les couleursc’est pas la person

?
Ufsdit d’'un coété que Pierrot, il est trisTe,

tristes
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pensent qu’il ne faut pas faire des voya
avec des gens qu’'on ne connait pas. La,
plus une histoire de couleurs. Qu’est-ce
vous en pensez ? Colombine a appris ¢a ?
Julie : moi, je pense qu'au début, elle croy
gue les couleurs d'Arlequin, c’étaient d

vraies, je pense. Ca la changeait, parbk: elle aurait pu rajouter des couleurs sur

gu’'avec Pierrot, elle avait que du noiElle
aimait bien.

M : Colombine aimait bien parce que ¢a
changeait de ce quelle connaisg
d’habitude. Ah oui. Est-ce que nous, ¢a n
arrive aussi de bien aimer ... ? Qu’est-ce
Vous en pensez, vous ? Vous aimez

guand ca change de I'habitude ? Vous

contents ? Ou bien vous préférez que ce
comme d’habitude ?

geslleurs qu’elle préférait.

Cledie : ben moi ce que jauraifait aussi, Vi
quee j'étais allee avec Arlequin pour
couleurs, ben jaurais pu ramener de
a@iouleur, porter des habits avec un peu plU
esuleur, ...

vétements, sur sa maison, ...

Julie : et continuer avec le blanc.

N&: et continuer avec Pierrot ou a
sAitlequin alors ?

Qudie : ben plutdétavec Pierrot, parce gy
@egait son ami d’enfance, et puis, il est
ptemme elle I'avait dit au début.

etes

soit

Damien : Romain, il avait dit queslle aimait
pas trop Arlequin et elle est partie juste p
les couleurs Mais si elle aimait pas tro
Arlequin , eh ben, en fajtelle est revenu
mais elle pouvait pas savoir si elle al
revenir ou partir ... si les couleurs, el
allaient s’enlever. Elle pouvait pas le sav
Alors ... je sais pas.

M : oui, au début, elle ne savait pas si
couleurs allaient tenir ou pas. C’est ¢a ?
Damien : oui.

M : il y en a qui ont mis, par exemple : tou
monde est différent, et le plus important ng
voit pas. Alors, qu'est-ce que ca veut d
ca ? Qu’est-ce que ca apprend a Colomi
et qu’est-ce que ¢a apprend aussi a celu
lit ’histoire ? Tout le monde est différent,
plus important ne se voit pas. Pourquoi eg
gu'un de vos camarades a pensé a ca a
avis ?

Romain : ben parce que ce qui n'est pas fna@ehauffer et de manger.

important, c'est les couleurs, mais ¢a se
Mais le plus important, c’'est les personr
comment elles sont au fond d'elles.
exemple, si elle aimait bien Pierrot ou si {

M : oui, et méme de manger, puisqu’il vi
ale faire une brioche. Qu'esé que vous €
pensez, de ¢a Vous étes d’accord avec ¢
bla ? Vous auriez laissé entrer Arleq@irOn
g@ieut poser la question autremewbus croye;
lgse Pierrot avaitraison de laisser entr
oirlequin, ou pas ?

Maxime : moi non ; je 'aurais pas faiRarce
tpsil était un peu méchant quand mémnesg
lui. Il lui a tout piqué, comment dire C’était|
pas trés gentil. Sil me demandait de
[ pardonner, je lui aurais pas pardonné.
eNs&thalie : mais si, moi, je I'aurais fait entref.
iM,: toi, tu l'aurais fait entre? Donc tu n'e
pjees d’accord avec Maxime.

Yamn : moi je 'aurais aussi fait entrer.

& : toi aussi! Et pourquoi ese que tu
taceais décidé ca ?

Voaen ©  ben, mére sl
Colombine, avait aussi

lui avait prig
il le droit de
gihthony : oui, mais il a une roulotte. Il fg
egut-étre chaud dans sa roulotte.
Adr: donc s'il vient, qu'il frappe a la porte,
blie réponds ... Va dans ta roulotte.
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préférait Arlequin. Ca se voyait pas, ca. C
gu’elle préférait vraiment.

Emmanuelle : ben moi, je regarderais p
seulement ses habits, je regarderaig
personne.

M: et il y a quelque chose qui te déra
dans la personne d’Arlequin ?

Laurent: ben ouais, le seul truc qu’il falparce que ... il a volé sa copine qu'il doit

c’est dormir et puis par exemple quand il
un moment du texte, lui il dormait dans
charrette et puis Colombine, elle devait tirg
charrette.

Justine : moi je trouve qu’l est un pe

frimeur parce qu’il montre trop ses couleursentrer. Parce que, comme Mathieu il I'a di

Il se vante un peu trop parce qu’il veut fg
croire a Colombine que ses couleurs sont
belles que celles de Pierrot. Alors il se v4
un peu. Il se vante de trop, moi je trouve.
M : ah oui. Il se vante de trop.

Mathieu : c’est ce que je voulais dire.

M : tu es d’accord avec Justine.

Damien : moi je pense que si Colombine €
serait pas partie... Par exemple au déby
texte, pour venir, je pense qu’il fait que tr
trucs : il peint, il dort, et il pousse u
roulotte. Et il a voulu ... Il était un pg
méchant, je trouve. Il était ... ouais, il a vo
se vanter. Parce qu’il a pris Colombine
Pierrot.

M : c’est vrai qu’il y en a beaucoup qui dis
qgue Pierrot, il est malheureux, il est tri
parce que Colombine est partie. Il y el
méme qui mettent: il a de la haine p
Arlequin. Et puis apreés, il y en a quand mé
certains qui écrivent que, a la fin du liv
Pierrot n’est plus jaloux, il se réconcilie a
Arlequin puisqu’il lui permet d’entrer dans
boulangerie et de se ...

Maxime : et de se réchauffer.

cldaxime : va dormir dans ta roulotte, va
réchauffer dans ta roulotte.

agéann : moi, je pense pas qu’il puisse
rdehauffer, parce que, si la roulotte, elle es
bois, s’il s’y réchauffe, ¢a prend feu. (rires)
ngathieu : eh ben, moi, je laurais lais§
quand méme rentrer, parce que c'est

Jagsser mourir, pas ouvrir, le laisser mou
tke faim.

MNh: le laisser mourir de faim ou le laisy
mourir de froid dehors.

LLaurent : moi, je l'aurais non plus pas $zi€

liégait méchant, et puis, c’est comme

Eokevait par exemple, Colombine, ¢
uaienait bien le noir et le blanc, et puis il lu
tout fait changer d’avis elle aime plus |
blanc, tout ce qu’elle mait avant, elle I'aim
plus.

Julie : avant, tout était normal, ils eétaig
kemis. Et tout a coup, il y a quelqu’un qui vi
tetdwout change elle aime les couleurs, ...

gapres, elle part avec Arlequin. Mais lui, il €
nguand méme triste, parce que lui aimait p
pGtre Colombine.

U\ : Pierrot était triste, ou Arlequin ?

delie : Pierrot était un peu triste.

Damien: moi, je l'aurais laissé entrer, par(
e personne n'est bon, on fait toujo
qgeielque chose de mal. Et puis, Arlequin,
ngaand méme fait quelque chose de bigroi
ger trouve ... parce qu’il a pris Colombir]
meis au début du texte, eh ben c'8
r€olombine, elle vivait la journée, elle dorm
& soir, comme nous. Et Pierrot c'était
leontraire. Donc ils se voyaient jamais. M
grace aArlequin, ils se sont quand méme

A la fin.

M : alors Damien, lui, il pense qu’Arlegqu
était utile pour Pierrot et pour Colombiy
Qu’est-ce que vous en pensez ? Parce gy
personne ne I'a écrit dans les cahiers.
Naima: moi, je ne l'aurais quand méme g
laissé entrer.
M : toi tu dis par exemple dans ton cahier
ne faut pas partir en voyage avec des
guon ne connait pas assez. Con
guelqgu’un I'a dit, on voit ses couleurs, m

iDamien: moi, je crois pas ce qu’ils ont dj
ngu’Arlequin  n’était pas utile.Parce qug
@i@arot, il aurait pu envoyer des lettres. M
il les mettait dans des enveloppes, et il g
aas les envoyer.

M : et alors grace a Arlequin ...

Dimien: ouais, parce gu’il a mis une let
yems|’échafaudage. Et Colomlginelle dormai
taenuit, elle savait pas que la nuit, c'é
giemme ¢a, alors des fois, elle devait pou
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on ne connait pas vraiment la personne. |
d’autres éléves qui sont d'accord avec
Alors, Arlequin, il a été utile ou pas a Pier
et & Colombine ?

Christelle : ouais, quand méme un peu. Pa
que comme il a dit, Damiers’il n'était pas
venu, ben ca aurait continué comme c¢a, ¢
se seraient pas vus.

M : ils auraient continué a pas se voir ?
Christelle : oui.

Julie : si Arlequin ne serait pas la, Colomb
croirait encore que la nuit, il y a des s4
bétes. Il y avait Arlequin, et maintenant, 4
sait que par exemple ... elle croyait que le
a pain de Pierrot, il était tout sombre,
maintenant, elle sait que c’est pas vrai, il a
couleurs dorées.

M : oui, grace a Arlequin,
maintenant.

Romain : Pierrot, il était méme gentil de fa
entrer Colombine, parce qu'elle était parn
S’il 'avait pas fait entrer, ils se seraient |
revus.

M : toi, tu nous dis qu’il aurait méme
laisser Colombine a la porte.

Romain : oui, elle a pas bien fait elle aug
elle est partie, alors ...

elle le s

Maxime : comment dire? Moi, je d
gu’Arlequin, il a rien fait de bien pour Pierr
Pierrot, s’il avait voulu Ilui envoyer U

message, il aurait pu le faire tout seul,
gu’Arlequin aille chercher Colombine.
aurait pu envoyer le message.

M : donc tu n'es pas d’accord avec Dam

Tu penses qu’Arlequin n’a rien fait de bieithe en quelque chose, et Pierrot aussi.

pour Pierrot et Colombine.

Maxime : ouli.

M : qu’est-ce que vous en pensez ?

Bob : je suis d’accord avec Maximée pens
gue Arlequin, il a pas fait grand chose ;
fait beaucoup de mal surtout. Pour Pig
surtout. D’ailleurs, Colombine, elle regre
aussi a la fin.
M : elle regrette ? Oui, gqu'est-ce qu’s
regrette ?

Bob : elle regrette d’étre partie avec Arlequiaussi.

M : oui, parce que tu mets dans ton cahier
Pierrot invite Colombine et Arlequin a
réchauffer et a manger malgré le mal qu’ilg

b aioulotte pendant la nuit. Et puis, elle voy
todbmment c’était, la nuit. C’était pas un ty
rnooir.

Mathieu : Arlequin a fait quelque chose
rben et pas bien, parce que avant, ColomQf
elle était toujours en blanc et elle était
tritgp heureuse. Que aprés, quand elle avai
couleurs, elle était heureuse. Mais p
Pierrot, c’était pas bien ce quil a f4
Arlequin. Parce quil est parti awq
i@lombine, et tout, il a changé le nom d¢
\legade, ... Alors , je sais pas...
e : alors qu’estte qu’on retient maintena
foler cette histoir@ Maintenant qu’on
rediscuté de ce que vous avez écrit dang
dabiers.
Romain : pour dire ce qu’en grosagdevraif
Aditre, on pourrait dire qu’Arlequin, ce serait
riche, et Pierrot, un pauvre. Si on voulait (
nene morale. Et puis on dirait que c'est
trarce qu’il est riche, qu’elle va aller avec
&6 elle préfere Pierrot, et bien, elle va re
avec lui.

oM : Arlequin, il est riche en quoi, alors ?
Laurent : en couleurs.

#nthony : moi, je voulais dire, je pense [
qu’il est riche, Arlequin. Il a juste une pet
soulotte avec des couleurs.
pklaxime : je veux dire qu’Arlequin, il est ply
teau, il al'air comme ¢a, quand on le v(
aosir la premiere fois. Mais apres, quand ¢
Ilhabitude de le voir, on sait quand mé
gu’il est moins bien que Pierrot.

&@amien: moi, je pense qu'Arlequin, il €

M : ah, Pierrb aussi, il est riche en quelq
chose.

Damien: oui. Parce que Arlequin, il est ric
cen couleurs, il en a plus que Pierrogt
IPaerrot, il a peuétre moins de couleurs, m
ricd plus de pain.

tid : oui; plus de nourriture, puisqu’a la fin,
les invite & manger. Il a plus de quoi alssi
lla fin de I'histoire, il les invite & quoi aussi 3
Morgan : a se réchauffer. Il a plus de chal

Queentin : parce qu’il a plus de bois. Pg
daire du feu.
luilie: on a dit, Arlequin, il est riche ¢

ont fait. Tu les aurais laissés entrer aussi

Pcbuleurs ; mais ce sont des fausses could

pUIsS
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penses que Pierrot a eu raison ? Pierrot, il n'a pas beaucoup de couleurs, 1
Bob : ben ouais, il a eu raison , parce qu’ackasont des couleurs qui restent.

fin, ils deviennent quand méme amis. M : oui. Donc des couleurs qui ne partent
a leau. Il en a moins, mais elles tienn
mieux. On retient ¢a ?
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M : pourquoi est-ce que je n'ai pas noté
textes ? Ou bien: gu'est-ce que je pouf
noter dans vos textes ?

Bob : dans ce texte, c’était pas une répons

donner, une réponse juste qu’'on devait tqaants ? Ca en enléve ?

avoir. Chacun donnait son opinion, donc
pouvait pas mettre une note, en général.
Yann : je suis d’accord avec Bob. Je vou
dire la méme chose. La, chacun pou
trouver quelque chose de différent.

M : et c’est normal, ca? On a entendu
méme texte pourtant.

Maxime : on peut croire ce qu'on veut.
peut croire ce qu'on veut. Dans un texte,
peut croire ce qu’on veut, on n'est pas ob
de comprendre quelque choseOn noug
donne un texte ... on peut comprendre S

parle de couleurs, si ¢ca parle de personnatede aussi. Pourtant, i’y a qu’'un seu

... On peut comprendre n’importe quoi .
M : je me suis assis l'autre jour, j’ai pris m
stylo rouge, et puis je me suis dit: allez
vais corriger les cahiers. Alors, jen ai lu
deux, trois, quatre, ... Je me suis dit: j€
peux pas noter. Alors, qu'est-ce qu'il f3
faire, maintenant ?
Julie : vous corrigez les fautes d’orthogray
et de grammaire. Et aprés, on verrg
I'histoire est vraie, ce qu'on dit. C'est p
comme si on disait : Raconte cette histd
Ici, il faut donner notre opinion. Et no
opinion, ... Par exemple, Quentin, eh be
sait pas de mon opinion ; donc, il peut
noter. Il ne sait pas ce que je pense, do
peut pas me corriger.

M : pourquoi ¢a, oui ?

Julie : parce que moi, je pense peut-¢
guelgue chose, et lui, il pense d’'autres cho
M : mais moi aussi, je pense quelque chos
ce livre ; et alors, je ne pourrais pas corr
ton cahier ?

Mathieu : le livre, il veut dire qu'une seu
chose ; on aurait di marquer tous presqy
méme chose.

M : donc il y en a qui se sont trompés.
Mathieu : ouais ; tous, presque tous plu
parce qu’'on n'a pas écrit tous pareil. P4g
gue Damien, il n'a pas écrit la méme ch
gue moi. Et moi, j'ai pas écrit la méme ch

Mds: alors la par exemple, j'ai quelqu’un (¢
nai® écrit: il ne faut pas avoir peur de la ni
C’est dans le texte ? C’est pas dans le te
s€'@st bon, c’est pas bdh Ca donne dg

Ofann: c'est bonavant Colombine, ell
connaissait pas la nuit.

&% : donc c¢a, c’est bon. Quelgu'un m'a éc
vidifaut de la patience. C'est dans le teX
C’est pas dans le texte ?

LUaurent : ben si. Par exemple, quand on (
aimer uneifle, il faut de la patience. Comn
DRierrot, par exemple, il a di0 attendre
années. Tandis qu’Arlequin, Iui a repeint s
ig@ison, et apres, c’est bon, ils sont p{
ensemble.

iIMa alors, avoir de la patience, c’est dan

enfant qui m'a parlé de ca.

dviaxime : c’est selon celui qui corrige.

e : mais alors, c’est génant ¢a al@rdl faut
ide la patience, moi, je n'y ai pas pensé
lisant le livre. Alors qu'este que je faig
ataintenant qu’un éleve a écrit ca ?
Christelle : je pense qu’il faudrait quar
heeme le laisser, parce gdest pas parce qy
VeUS, Vous N’y avez pas penseé que c’est
d3a serait possible aussi.

ikdathieu : elle a raison, heirMoi, j'avais pas
neensé a la patience ; mais pour compdre
gule la nuit, elle est pas dangereuse, il fau
daspatience.Pour comprendre quelque chg
nit faut de la patience.
M : alors maintenant que tu as entendu (
faut de la patience, tu disah, je I'ai pas eug
btrette idée, mais c’est une bonne idée ?
ddathieu : ouais.

&dan : moi, je trouve que c’est juste, pa
@ggre, pour noter, il faut essayer de trouve
rapport. Si on parle d’'un chien, on peut
Ierouver de rapport avec le livre. On p
eldaner des points pour la note méme si or
a pas pensé, s'il y a un rapport.
Romain : on peut pas dire si c’est juste o
[@test faux, chacun pense différemment. Il |
ecein qui va dire Pierrot, il est biemn autre
d2errot, il est pas normal. On sera jan
pdaccord.

Kte

t
e

fFaux.

que lui, alors ...

M : je vais donc reprendre vosathsers
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Anthony : en fait, personne n'a la ménueorriger les fautes d’orthographe, et dor
chose, alors on ne peut pas voir qui a jusieiret bonne note a tout le monde, sauf a

qui a faux. qui ont parlé du chien de Pierrot. C'estlige
Maxime : moi, je dis qu'on peut pas corrigede quelque chose qui n'a vraiment pas
D’accord, dans le livre, il n’y a qu'uneapport avec le livre.

histoire ; mais il y a pas qu’'une chose qu'il
nous explique.
Julien: on peut chercher dans plusieurs

parties du texte. On ne va pas trouver toys la
méme chose.
Romain: on peut enlever déja des points

pour les fautes d’orthographe. Mais aussi, Si

on a parlé de chiens, ou de chats, et bien, on
peut enlever des points aussi, des trucs
comme c¢a. Dans le texte, il y en a peut-gtre
gui ont marqué des choses qu’on ne peut pas
du tout mettre. Qui n’ont rien a voir.
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Orégon (Weisser 2006a)

M : Voild : je viens de vous raconter_
voyage d'OreganVous avez vu la dernie
image. Qu'est-ce qui est important a votre
dans ce livre, dans cette histoire ? Qu'eg
gue vous avez compris d'important ?

Morgan : Ben, c'est l'ours ... qui a ... dem3

au clown s'il pouvait le ramener dans la for€yrielle : Eh bien, ... il est content parce ¢

Et apres, le clown, il a laissé son nez roug
il est reparti dans le pays. Il va faire sa vi¢
enfin ...

(La derniére image, sans texte, montrg
clown qui s'éloigne en ayant laissé son
rouge derriére lui, dans la neige.)

Anthony : C'est euh ... l'ours, il veut renfrsfirement, alors ...

chez lui, parce que ... je crois qu'il en a un
marre d'étre un ours de cirque. Alors
demande au clown de rentrer chez lui. Et
guand il rentre chez lui, le clown, il est trig
parce qu'il I'a quitté, et puis c'était bien,
voyage avec lui, alors ... il voulait rester
peu avec lui.

M : Ce qui est important ... Qu'est-ce qu'or
retenir alors, de cette histoire ?

Nathalie : Ben déja que ..., on va retenir
le clown, il est quand méme parti trés loin
tres loin pour rejoindre le ... pour rame
I'ours dans la forét qui le lui avait demand§
puis ... Je sais pas si tous les clowns aur
fait ¢ca. Et puis aussi, il est triste parce ¢
laimait bien. Il faisait des beaux numé
peut-étre.

M : Et pourquoi est-ce qu'il a fait tout ¢a
Pour euh ... pour l'ours, a votre avis ?
Alexis : Parce que c'était son ami.

M : Et il a fait de grands sacrifices ?

Alexis : Il a quitté le cirque, il lui a donné tg
son argent.
Nathalie : Et puis aussi, il a fait beaucoup
chemin. Le stop, et tout. C'est quand mém
sacre truc, non ?

Morgan : Ben il a fait ¢a pour l'ours. Pa
gue ... parce que l'ours, il a di lui demar

ca depuis longtemps. Et puis il a fait ca pafoeét et lui, il repart.

gue c'était son ami, et ... et il avait peut-
envie de ... puis l'ours, il avait plus envie
faire des numeéros et tout ¢a. Alors euh ...

Anthony : Et puis alors, parce que c'était

ami, comme ... Si ¢'avait pas été son ami, {lrginterant. Il fait ce qu'il veut. Il a ply

| Benjamin : Oui, il est retourné dans la fo
r'¥u qu'il voulait retourner a ... dans la forét
eass content.

ste On le sait, ca ?

Benjamh : Ben oui, vu qu'il a demandé
radigwn si il pouvait 'amener ...

edt dans la forét, mais il peut étre a
emalheureux, parce que le clown, il repart.
Nathalie : C'est ce que je voulais dire : g
ue peu oui / non. Oui parce que ... |l
meurné chez lui. Et un peu non, parce (
tenait peutétre ... Il aimait bien le clown aug

p¢argan : Moi, c'est la méme chose : pa
gile ils ... ils s'aimaient bien, et puis ils éta
pcosnme euh ... les meilleurs amis et ... {
teuh ... le clown, il est triste, et quand m4
soontent, parce qu'il a libéré l'ours. Donc il
wontent pour lui. Et puis l'ours, il est contg
mais il est aussi un peu triste, de plus revg
clawn.

M : Mais le clown, lui alors, il a une raisq
gliétre content, a la fin de I'histoire ?

Alexis : Ben, que l'ours soit rentré chez
nearce qu'il a fait quelque chose p
gekelqu'un.

pfarthony : Il était content parce que c'était
aihi. Il a aidé son ami a ...ravenir chez lui
rolus desfois, on a des amis, on ose pas
parler ... et faire quelque chose de bien |
1€UX ... Eh ben, il I'a fait.

Morgane : Il est quand méme un peu tri
que l'ours, il reste dans la forét.

M : Mais alors, tu crois que le clowi se
$ent mieux quand méme ? Ou alors, |l
encore plus triste qu'avant ?

Mergane : Je pense qu'il est encore plus
quravant.

Cyrielle : Moi, je dis qu'il est triste et conte
rtleest content parce qu'il a tenu sa promess
deest triste, pece que l'ours, il reste dans

Etathalie : Ouais ... Il est content parce qu’
tht plaisir a l'ours, son ami, quoi ... Il ¢
heureux, parce que l'ours maintenant, il
quouvoir euh ... vivre chez lui. Il est chez

aurait pas acheté trois cents sandwichs ...

besoin de faire des petits tours et tout. [l
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M : Ah oui :
hamburgers.
Cyrielle : Si c'était pas son ami, il I'aurait |
emmené dans la forét.

Nathalie : L'histoire nous dit aussi que

clown tenait quand méme beaucoup a l'olice :masque blang

pour le ramener chez lui ... Et puis Il
quand méme triste a la fin, de repartir.
M : Alors l'ours, a votre avis, il est content

il lui a acheté trois centsoté, le clown, il est quand méme ftriste,

peu, parce qu'il va le quitter.
b6 . Regardez : 13, j'ai retrouvé la page oy
rencontrent le chauffeur, Spikélors Spikg
hee dit : "Pourquoi gardesd ce nez rouge
" "lls me collent a la peau
gt n'est pas facile d'étre nain.” "Et d'étre n
dans le plus grand pays du monde ?" N
Pétions de la méme famille. Je n'avais rie
ajouter.Cette famille, ... ?
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Morgane : La famille du cirque.

Anthony : Oui, celle du cirque.

Nathalie : L'ours et le clown sont de la fam
du cirque.

M : Mais Ia, ce n'est pas de l'ours et du clg
gue le texte parle.

Morgan : De Spike, le chauffeur de camion
Anthony : Spike, comme c'est un chauffeu
camion, il connait peut-étre le clown. C
peut-étre son petit frére, ou son cousin.
alors, il est de la famille du cirque, avec I'0
et le clown.

Nathalie : Je sais pas ... C'est peut-étr
camion du cirque. Si ¢a se trouve, il travg
la-bas, il fait les préparatifs.

Morgan Ou alors, c'est un ouvrier
chapiteau ou euh ...

M : Regardons le texteDés l'aube, on s'e
fait prendre en stop par Spike.

Morgan : On s'est fait prendre par Spike :
déja da le savoir. Puisque euh ... Sinor
aurait dit "Un chauffeur nous a pris, et
s'appelait Spike." Parce que des qu'il €
dans le truc ... dans le camion, ben il (
"Spike nous a pris". Alors, il devait peut-é
le connaitre.

Nathalie :

peut-étre.

M : Pourquoi est-ce que Duke garde son g c'est juste une expressiolCe n'est pa
et son maquillage blanc ? Parce que la, caftatle d'étre nain."

longtemps qu'il n'est plus dans le cir
Pourqguoi est-ce qu'il garde son maquillage
Alexis : Il dit qu'en fait, ¢a lui colle a la pea
Nathalie : Ca veut slrement dire qu'il n'arf
plus a I'enlever. Ou ...

Morgan : Moi, je crois que sous son mas(
sous son maquillage, il est noir, comme .
chauffeur. Parce que, il dit "Mon nez me ¢
au visage".

M : La, sur cette image, on voit un petit
ses mains.

Nathalie : Elles sont aussi blanches. Soit i
a maquillées pour gu'on n'y voie rien,
c'est normal. Si qu'il y a d'un peu bizarre
fin, c'est que son nez, il s'est déc
maintenant ?

q

R

Ou peut-étre que Spike passatt parfois petits.
comme ¢a, en camion, il les a vu marcherNHthalie :
leur a dit : "Est-ce que je peux vous emmeneg, il reste un nain.

guelque part ?" Ou quelque chose commelgayra : Il est toujours de la méme taille.

Alexis : Moi, je sais pourquoi peétre ... Il
ont un point commun : parce que les deux
jlbmt pasla couleur comme d'habitude. Il y e
un qui est tres blanc, et l'autre qui est
noir, alors ... En Amérique, les gens sont
comme ca. lls sont différents de tout
.monde.

de: Ah oui : il y en a un qui est de coulg
@sbire, c'est Spike ... Et puis Duke, ... ?
Blexis : Il est tout blanc.

Wvk: Il a autre chose de spéciale encore, a
d'étre tout blanc ?

RAllexis : Il a un nez rouge.

iNborgane : Et puis apres, il enleve son
rouge.

dv : Mais alors, a la fin, pourquoi il laisse S
nez rouge ? Qu'est-ce qu'il a pétrte enlevé
Shussi ?

Cyrielle : Il a enlevé son nez rouge et
iquillage. Parce qu'il ne va pas retourng
cifque parce que ... Oregon n'est plus la.
Anthony : Oui, il a sans doute enlevé
niraquillage.

INlathalie : Et puis, vous avelemandé avar
f& ou il y avait Spike ... s'il faisait plus grg
avec le maquillage. En fait, les clowns, on

Et maintenant qu'il a enlevé

M : Vous coyez qu'il est vraiment nain ?

Ueest quelle famille, dont parlent Spike
Puke ?

INathalie : C'est Spike et Duke. Parce que
ipartie de la famille de l'ours ... C'est
possible Un ours, c'est un animal. Le clov
ja@st un humain.

Me: Il s'agit de quelle famille alors ? Duke
pipike, ils sont dans quelle famille ?
Morgan : Peuétre que Spike, il est maqui
paussi. Et que Duke, il fait semblant d'd
nain. Alors, c'est peut-étre les mémes.
Mathalie : Mais le clown, je pense qug
saiéme que c'est un nain. Parce que par ra
pal&pike, sur l'image, il est un petit peu petit.
pI3rielle : Moi, je pense que "C'est pas fa
d'étre un nain", c'est une expression. Ca
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Morgane : Peut-étre qu'il a 6té son nez.
Morgan : C'était un faux nez de clown, ju
collé.

Cyrielle : Ici, c'est marqué ... en fait ...
gardait son maquillage, parce que c'était
facile d'étre un nain, tout petit.

M : Et alors ... Il est moins petit, quand i

dire, c'est pas facile d'étre petit.

SMexis : Quand on le voit dans le camion,
rapport a Spike, il est tout petit.

Morgan : Et puis au début aussi ... Dan
paslotte, la, eh ben, il est sur un taboy
devant sa glace.

Morgane : Oui, quand il se maquille.

son faux nez et son maquillage ?...
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Nathalie : Alors, quand il dit qu'il n‘arrive p
a se déemaaquiller, c'est peut-étre vrai : la, p
étre qu'il essaie de se démagquiller pour p;
avec Oregon, mais il n'y avait pas réussi.
Alexis : La on voit qu'il est petit.

Benjamin : Et par rapport a I'ours aussi.
Nathalie : Spike, il fait un téte de plus.
Benjamin : Et quand ils sont assis sur le
Duke, ses pieds, ils touchent pas le sol.

M : Et alors a la fin, il laisse son déguisem
et il s'en va. Et qu'est-ce qu'il va faire ?
Alexis : Il va peut-étre rentrer chez lui.
Anthony : Oui, dans sa maison. Il va quitte
cirque. Parce qu'il a compris que l'ours, il
avait marre d'étre au cirque. Et lui aussi, il

avait marre. Il voulait retourner dans
famille.
Cyrielle : Il a dit "chez Iui" ; mais pour Iy

c'était le cirque.

Morgan : Ben ouais. Ou alors, il retourne ¢
ses parents. Parce que la roulotte, c'ed
maison. Les gens du cirque, ils dorment g
une roulotte, ils se maquillent, ils n'ont |
d'autre maison.

Nathalie : Au cirque, leur roulotte, c'est |
tres tres grand. lls ont de quoi passer la
Mais ...

Alexis : Moi, la méme chose.

M Mais vous croyez quil a envie
retourner a sa roulotte ?

Cyrielle : Moi, je pense pas : pourquoi est
gu'il aurait jeté son nez ?

Alexis : Il va peut-étre retourner avec l'oy
Ou sinon, il va retourner chez ses parg
comme il I'a dit, Morgan.

Nathalie : Sinon, soit il pourra plus march
parce qu'il est tellement épuisé, et puis s

M : Comment vous la trouvez, cette histoir
On la recommande aux camarades de la ¢
? Ou bien on leur dit "plut6t pas" ? ...
Cyrielle : On leur dit qu'elle est bien.
Alexis : On le conseille & ceux qui aimg
bien les mysteres.

M : Ah bon ? Et qu'est-ce qui est mystéri
dans cette histoire ?

Alexis : Ben, la ressemblance entre Spike
clown, ... Ce qu'il va faire apres avoir ram
l'ours a la forét, ...

ddorgane : On le conseille & ceux qui aim
des-voyages.

dvtic On le recommande a ceux qui aiment
voyages !

Morgan : A ceux qui aiment les histoires
sont euh.. les histoires ou a le fin, c'est
peu triste.

Nathalie : Ouais, les histosegui sont un pe
tristes et en méme temps heureuses, parc
blet,clown, si ¢a se trouve, il est heureux

Laura : A ceux qui aiment les mysteres. A
rfle, on ne sait pas vraiment ce qui se pass
lenclown va aller.

n: Qu'estee que vous auriez fait, a la pl3
sa clown.

Morgane : Moi je serais restée avec l'ours.
iCyrielle : Moi aussi , comme Morgane, a
l'ours.

heathony : En fait, c'est un peu mystérie
spa@e qu'un ours qui parle, j'ai jamais vu ¢4g
&gielle : Dans les dessins animés.
plBorgan : En fait, la premiére fois ou l'ourg
dit ... enfin ... Déja, Duke, il raconte tol
DHisistoire, ce qui s'est passé. Et a la deuxi
no#ge, la, "'mes pitreries terminées, je
raccompagne jusqu'a saage. Un soir
Oregon m'a parlé"ll ne savait peuétre pas
degu'il parlait, déja. Duke, il reste comme ¢&
est surpris. Et puis apres, dans sa roulotts
doen ...

Alexis : Il réfléchit.

fglorgan : Ouais, il réfléchit.

idgrielle : La, c'est marqu&kcomme das leg
livres pour enfants"

@lorgan : Ben ¢a, c'est un livre pour enfant
dathalie : 1l a dit que Oregon parle com
dans les livres pour enfants.

eVl?: Alors c¢a, c'est un livre pour enfants
asske de livres pour enfants ...

Alexis : Un mystere en plus ...

M : Eh bien, nous présenterons ce livre a
boamarades en classe jeudi, a partir de cq
vous venez de dire. Comme ca, si day
pabeves ont envie de le lire, ils sauront un p
quoi s'en tenir.

ot le

ene

l'ours. Et il est triste parce qu'il va le quitter}
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Morgan : Moi, déja ..., c'est déja pas le clown,
le héros.. Parce que le titre, c'est Le voyage
d'Oregon Et puis Oregon, c'est l'ours. Alors,

peut-étre qu'Oregon, il va faire quelque chose

aussi, pour le clown. Apres, ils vont se ... Il va
... Ou alors, le clown va revenir... Ou alors| ce
sera l'ours ... et l'ours, il va Ilui dire

"Maintenant, je fais quelque chose pour td
et..
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Fusées a eau, avant 1° tir :

(Weisser 2005e)

Coiffe conique en papier

Fusée a eau :

T
ZM:A—’
NG T

bouteille en plastique, 1,5 |

aileron

eau

un bouchon percé est fixé sur le goulot ; de tamprimé est envoyé dans la bouteille au
moyen d'une pompe ; lorsqu'une pression suffisasteatteinte, le bouchon saute, l'eau

s'écoule, la fusée décolle.

Les dix premiéres fusées, qui viennent d'étre lesicent été construites sans aucune consigne
par les éleves ; aussi, la quantité d'eau embartpi@@mbre et la taille des ailerons, le type
de bouteille, les décorations varient de facontalgad'un modéle a l'autre.

1 M : Nous venons de lancer les fuséeg
nous allons discuter maintenant pour savo
qui est important pour que la fusée mont
plus haut possible. Vous avez inscrit sur
fiches les hauteurs atteintes par les différe

fusées. Vous avez devant vous l'expositidn Et alors, s'il y avait quatre ailerons ?

des fusées, de la numéro 1 a la numérg
Dites-moi ce qui a votre avis est import
pour que la fusée monte le plus haut possi
Benjamin : Mettre un peu moins d'eau.

Joanna : Ne pas trop mettre d'eau, commé&riais ou quatre ailerons, je crois que ¢a

numeéro 10. On avait mis 25 cm d'eau, et
n'est pas monté.

Morgan : Oui, je suis d'accord avec Joann
ne faut pas mettre beaucoup d'eau. Peut
entre 20 et 25 cm, parce que sinon, ¢d
monterait pas ; ¢a ne montera jamais, p
gu'on l'a bien vu pour la numéro 10, elle
méme pas décollé.

5 M : La numéro 10, c'est la seule qui
restée au sol.

Florine
ailerons. Parce que la fusée n°6 er
beaucoup, et puis ils sont assez grands.
Dimitri : Ben ouais, sur la 10, ils sont as
grands, les ailerons.

Aussi, il faut mettre des petitous le verrez de votre place.

.(Harlotte : La 10 en fait, comme Dimitril
i les ailerons, ils sont grands, et |l

fdedrait encore deux. Ca ferait quatre en 1§
\R&rce qu'ils sont peétre grands, mais il n
r@esa que deux.

(Rarlotte : Je crois qu'elle serait mon
pivvec moins d'eau.

pdorgan : J'ai remarqué aussi que sur la 5,
et la 9, il y a a chaque fois quatre ailerg

elleeux. Parce que en fait, comme il a
Teddy, le vent, il faut qu'il ... parce que si
a)'dvait pasnis d'ailerons, le vent, ... parce (
Jetreent, il passe sur les ailerons pour ...
11Be Alexis : Je suis d'accord avec Morg
phcessi ... il faut mettre ... pas beaucoup d'
parce que ca alourdit aussi la fusée. Cal
gu'elle va moins haut.

@&4t: Oui. Je vais écrire les hauteurs d'eau
dessus de chaque fusée exposée, comn

Alex : Il y a plus d'eau dans la 10 que d
toutes les autres. Et elle n'a pas volé !

sHathalie : Ben, on a vu que dans la 10,
celle qui a leplus d'eau, et c'est celle qui

Teddy : Moi, jai vu : il faut que le vent,

jpbas volé. Et puis c'est aussi un petit ped
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puisse passer sur les ailerons, ici. Il faut quailerons, aussi.
vent, il passe, au moins un petit peu. Alorg,Jgnna : La 5, elle a volé assez haut, et

va un petit peu plus haut.

M : C'est-a-dire que les ailerons doivent aygiratre ailerons. Mais la 2, elle n‘a mis

guelle forme a ton avis ? Ce que tu
montres avec ta main, la ...

10 Teddy : Euh a peu pres triangulaires,

comme la 5.

on mis 15 cm. La 2 aussi, 15 cm. On a

rdeux ailerons, et elle n'a pas trop bien vol§.
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M:Tunousdis:laZ2...

20 Joanna : La 5, elle a monté assez hautjusgu'ou ?

a mis 15 cm. Et quatre ailerons. La 2, el
mis 15 cm d'eau, aussi, et elle est montég
trés haut, elle avait deux ailerons.

M : Est-ce qu'il y a une autre différence ef
la fusée n°5 et la fusée n°2 ?

Alex : Oui. Le n°5, elle a des ailerons t
autour de la bouteille, tandis que la 2, ils ¢
I'un en face de l'autre.

Vanessa : En fait, a la 5, il y a quatre ailert
et déja, ils sont plus petits. Mais ala 2, ila
gue deux ailerons, l'un en face de l'autre, ¢
sont déja plus grands. Donc euh ... je p{
que c'est a cause de ca qu'elle n'est
montée trop haut.

25 Bastien : Et moi, je dirais qu'il faut metth : Pourtant, il y en a une qui est mon

!

d'eau entre huit et quinze centimetres.
Charlotte : La fusée, elle doit pas étre
chargée d'eau, elle doit pas étre lourde, s
elle peut pas voler.

Teddy : C'est comme Charlotte elle a dit
on met trop d'eau, alors elle volera pas h
Et puis ... Puisqu'elle est trop lourde. Con
la 5, eh bien, elle a les ailerons par terrej
ont mis l'eau ... ils ont bien mis l'eau : I3
elle est ... normale. On peut dire que ¢
celle qui a volé la plus haute.

Héléne : La derniéere, on voit qu'il ne faut
mettre beaucoup d'eau, parce que ... ils
mis vingt-cing, et puis elle n'est pas mon
Ca veut dire qu'il ne faut pas mettre au
d'eau.

Anthony : Ce que jai vu sur ma feuille, ceg
qui ont mis vingt sont presque montes vel
premier étage de I'école. Plus haut que I'a
La 7 et la 6, elles sont montées a la hay
d'une personne seulement.
30 M : Et qu'est-ce que tu en conclues alor
Anthony : Ben, celles qui ont mis 20 cm d'
sont montées vers le premier ou le deuxi
étage. Etil y en a, ils ont mis des ailerons
grands, ou autre chose, et puis ¢ca n'a
monté assez haut.

Jessica : Moi, je suis pas vraiment d'acg
avec ce que Anthony, il a dit, parce que
dit que la 7, ils ont mis 20 cm. Et alors, ¢
est montée un peu moins haut que I'étage.

M : Alors ... la3 etla 9. La 9, elle est mon

&tephane : Jusqu'au premier étage.
MasEt la 3 jusqu'a l'arbre.

Alexis : La 9, elle est montée méme jusqt
ntfeuxieme étage.

40 M : Laquelle est montée le plus haut,
patl la 9 ?

Manessa : La 9. C'est elle qui est monté¢
plus haut, parce que je crois qu'en la vo
bosmme ¢a, ils sont petits, les ailerons. ET
ya 3, ils sont un peu pareils, mais plutot
rhBsez ecartés.

eseCombien est-ce qu'on a d'eau, dans la
PiEphane 20 cm. Et 20 cm dans la 9. C'
pareil.

beaucoup plus haut que Il'autre.
rép Morgan : Moi, je crois qu'entre la 9 et I3
nbory, a les ailerons, qui sont ... enfin,
ailerons sur la 9, ils sont comme ¢a , etlayr
:3siils sont comme ca.

&imitri : Les ailerons de la 9, a l'avant,
Nt plus petits qu'a l'arriere.

Alexis : Les ailerons de la 3, ils sont p
&rondis que les ailerons de la 9. lls n‘ont
'Bstnéme forme.

M : Laquelle est bien montée encore ?49..
p@sielle différence avec la 3, qui n'a pasﬂ
\wié ?

t&harlotte : Parce qu'il y a des ailerons
fantour.
50 Marion : Et ceux de la 3 descendent

etit peu. Je sais pas, mais on dirait que q
ceedescend comme ¢a, c'est plus grand q
oee la 5.

telur lls ont quelle forme, les ailerons ici ?

? . Triangulaire.

dVP: Alors qu'estee que nous allons faire, pg
pEabbriquer une fusée qui monte le plus K
bnossible ?
[idarion : Il ne faut pas mettre beaucoup d'
g@lades ailerons petits et un peu pattsur I3
bouteille.
61M : Tiens, ceux 13, ils sont assez petitg
isant partout sur la bouteille, il y avait 20
pliéeau ... Elle est montée jusqu'ou, la n°4 ?
Vanessa : Premier étage.

Nathalie : Comme la 6 et la 7, c'était la ta

idex : Mois haut.
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d'une personne, la 6, on dirait qu'il y a t
d'ailerons, et la 7, il n'y en a pas assez (
étre. Comme la 7, il y a que deux ailerons.
M : Tiens, si on regarde la n°3 et la n°
gu'est-ce que vous avez comme hauteur ?
35 Florine : La n°3 est montée a peu pres
hauteur de l'arbre. Mais moi, j'ai remarg

gue la premiére et la deuxieme sont aydsis haut parce qu'elle a les ailerons

montées a la hauteur de larbre, maig
troisieme est quand méme allée plus h
Que les deux autres.

rop ;. Elle n'est donc pas montée bien h
eetleda, pourtant elle a des ailerons t
autour, et ils sont petits ...

Cyrielle : Mais ils sont arrondis.

60 Gaeétan : Les ailerons, ils sont un
grands quand méme.

Ma@nessa : Je pense qu'elle n'est pas m

ateondis.

diyrielle : Ben la 9, elle n'avait pas
décorations, elle.

M : Ah tiens, les décorations : on n'en a
pas encore parlé.

Nathalie : Les décorations, il y a pas tellen
de différences.
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65 Bastien : Mais par exemple a la 3,
décorations, elles ne sont pas collées

bouteille. Euh ... elles dépassent. Comm
bouteille est ronde et les décorations plg
elles dépassent. Elles empéchent lair
passer.

Morgan : Eh bien moi, je crois que c'est .
propos des ailerons, quand on les met
bas, ca doit voler plus bas, et quand on
met plus haut, ¢a doit voler plus haut, pg
que ...

M: Oui, mais alors la 2, elle a des ailerons
hauts ; et elle a volé comment ?

Morgan : A la hauteur de l'arbre. Mais ¢
aussi a cause de la grandeur de l'aileron

taille. Je crois que c'est les ailerons, le

important.

Nathalie : Et aussi a la 2, il n'y en a que 2,
ailerons, et a la 5, il y en a quatre. Et puis
peut dire que la 2, c'est comme s'il y en 3
guatre, si on les transformait en plus p
Parce que la 5, il y en a quatre, mais ils
plus petits.

70 Alexis : En fait, le décoration, ¢ca char
rien, parce que la 9, elle est montée plus
et elle n'avait pas de décorations. La 7,
n‘en a pas non plus, et elle n'est pas mq
trés haut.

Laura Ca. C'est peut-étre a cause
décorations, parce que la 5, elle est gy
méme allée haut, avec les décorations.
M : On va fabriquer encore des fusées je
matin. Et puis nous allons les lancer san
matin. Mais jaimerais bien que ndg
décidions ensemble comment nous pourr
fabriquer les nouvelles fusées pour vérifie
qui est vraiment important. Parce que p
l'instant, nous avons discuté de ... De ¢
avons-nous discuté par exemple ? Qu'ef
qui est peut-étre important ?

Hélene : Les ailerons.

Cyrielle : La hauteur d'eau.

75 Teddy : Le capuchon gu'il y a au-dessu
M : Le capuchon qu'l y a au-dessus.
coiffe.

Alex : Les décorations.

Morgan : Ne pas mettre de décorations.

ebtauteilles de Valvert, Evian et tout ¢a, eh |

organ : Ben moi, je suis trés d'accord 3
cBdatien, parce que les bouteilles commeg

iees ont des bosses comme ca, et ca
rdetrer I'air. Ca doit pas bien voler. Parce
jai vu sur la 6,eh bien, c'est hauteur d'y
.parsonne. Et elle a des bosses. Et la 4,
Paseil. Les bosses, ca doit freiner.

Négrion : Sur la 10 aussi, il y a pas de bos
reEn.

90 Morgan : Mais |3, il y trop d'eau.
thds. Alors vous voyez le probleme que ng
avons : @ ne sait pas trop ce qui
@stportant. Qui este qui peut nous dire po
glislle raison on ne sait pas trop ce qui

phiee d'accord ?
Teddy : A cause de I'eau.

ks C'est peuttre a cause de l'eau. M
 ddautres ont dit a cause des ailerons.

adintenant, a cause de la bouteille,
atiécorations ...
shiathalie : C'est aussi peétre a cause d

ailerons.
186 M : Peut-étre ... Mais comment pourrio
haaus faire pour construire les nouve
déllsées, pour pouvoir dirapres, c'est a cau
ai€ea que ca vole plus haut ? Ou c'est a ¢
d'autre chose.

Yesessa : Ben il faut prendre les boute
gundont bien volé.

M : Vas-y : lesquelles ont bien volé ?
eMainessa @ llyalab,la8, et..etla9
nedmme la 9 elle a gund méme des pet
@slerons ... donc il faut regarder sur les al
tositeilles qui ont bien volé ...
Me: Mais regarde : la 1, elle a des psg
@ilerons, la 3 a des petits ailerons : elles 1
Ipas bien volé.
508 Morgane : C'est peut-étre parce quilaj
pas assez de place entre les ailerons.
Alexis : lls ont peug&tre mis trop d'eau. Q
pas assez.
5M ;. On dit toujours peuétre... Commer
paurrions-nous nous arranger pour décide
Morgan : C'est peudtre aussi a cause (
bosses.

Bastien Ben par xemple, on va fair

Charlotte : Pas mettre trop d'eau comme Ig

[
doivent étre bien placés mais de la bgnmgportant ? Pourquoi nous n'arrivons p3g

NS-

Aldisieurs lancements. D'abord on en faif
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80 M : Alors, vous allez me dicter la liste
nos idées. Allons-y.

Benjamin : Les ailerongM écrit)

Rose : La coiffe.

Laura Ch. : L'eau.

Gaétan : Les décorations.

Bastien : Le choix de la bouteille.

M : Le choix de la bouteille ?

Bastien : Ouais, parce qu'avec Alex, on a
nous, la 3, elle était pas trés bien, parce g
bouteille, elle avait des bosgg®uteille d'ead
minérale) donc, ca volait pas assez bien. B
5,1a7,la9, elles sont lisses.

deut pareil, sauf pas la méme bouteille. Ay
on fait tout pareil, sauf pas les mén
ailerons. Et puis apres, pas pareil d'eau.
105 Nathalie : Sinon on peut faire ...ouais
tout pareil. Rs tout pareils, par exemple, d4
ou trois pareilles, avec des boutei
différentes ou des choses comme c¢a. Mais
tout pareil, parce que sinon, ...
Qyrielle : Moi, j'ai aussi remarqué qu'il n'y
Laueune des fusées qui est allée plus hau
I'école.

Qharlotte : Pour construire une fusée, mg
ferais plutét des petits ailerons, comme la
peu prés. Tout autour de la bouteille.

M : Et comment on peut faire pour étre
que c'est ¢& Parce qu'aprés, quelqu'un

dire : ah non, il faut aussi la hauteur d'eau |..
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M : Comment on peut faire, pour avoir tou
les solutions ?

110 Morgan : Il faut mettre de I'eau entre
10 cm. Moi jai remarqué ca. Alors,
pourrait aller jusqu'en haut de I'école.

M : Oui. L'eau : 5cm, 10 cm, 15 cm : ca
comme valeurs a essayer ?

Florine : Sinon, pour avoir tous les résult
on pourrait se mettre d'accord pour ce q
va faire. Et puis par groupe, ... on aura cha
bien une fusée différente.
M : Oui. Essayons d'organiser ¢ca ensen
Comment faire pour se mettre d'accord ?
Vanessa : Il faut faire une bouteille légere.
115 Laura Ca. : Oui, les grands ailerons
plus de poids.

M : Mais la 8, avec de grands ailerons,
vole haut.

Héléne : On pourrait mettre juste des ailer
et pas de décorations.

Léa : On pourrait mettre deux grands ailer
et deux petits.
M : Oui. Et si on fait toutes les fusées com
¢a, qu'est-ce qu'on pourra décider ?
120 Marion : Elles vont peut-étre aller a
méme hauteur.

Cyrielle : Ou peut-étre pas, si on met 10
d'eau, et les autres 15.

Nathalie : On fait des ailerons de ta
différente sur chaque bouteille. Et puis on
des hauteurs différentes sur chaque bout
pour voir si c'est I'eau, ou ...

M : Essayons d'avancer : je vais faire ce
propose Nathalie. En mettant des numeér
nos nouvelles fusées. Fusée n°l : comy
allons-nous la construire ? Qu'est-ce que
proposez ? Je vous écoute.

125 Cyrielle : Ben ... euh ...quatre gra
ailerons.(M écrit sous la dictée)

Florine : 20 cm d'eau.

Teddy : De petits ailerons ... Non : une coiffeont les ailerons qui sont importants, je (

M:Etla2?
Marion : deux grands ailerons et deux pe
ailerons. 15 cm d'eau. Une coiffe.

130 M : Supposez maintenant que la 1 m
plus haut que la 2 : & cause de quoi sera-
monté plus haut ?

Hélene : Peut-étre a cause des ailerons.

t¢85 Marion : Bn, on va essayer toutes
bMt: La n°l : 20 cm d'eau, quatre gra
c@lerons et une coiffe. La n°2, quatre pqg
ailerons, 20 cm d'eau et une coiffe. Si 13,
wvaonte plus haut que la 2, qu'est-ce que
aurons prouve ?

pBenjamin : Ce sera a cause des ailerons.
Un Ce ne sera pas a cause de l'eau ?
\@enjamin : Non, parce que toutes les deux
les mémes centimetres.

k0 M : Elles contiennent toutes les deu
méme hauteur d'eau. Comment @stgue |4
construis la fusées n°3 ?

f@Gdétan : Quatre petits ailerons, 10 cm d'
et puis une coiffe(M écrit sous la dictée)
Hile: Bon, alors ... Si la fusée n°3 monte f
haut que la 2, ce sera a cause de quoi ?

M : Et si la 3 monte plus haut que la 1 ?
dtb Hélene : A cause des ailerons et de

male: Ah oui.
Nathalie : Ben, moi je pense aussi des aile|
¢ de l'eau, puisque ... a la deuxieme,
serait été I'eau, ... ouais, l'eau ... ben dare
cha coté, ceserait été aussi l'eau, ... mais @
pas pareil ...

llernaud : Moi, je dis que la 3, ... je pense
neet3, elle va aller un tout petit peu plus h
pflee la 1 et la 2, parce que ... parce que
elle a 20 cm d'eau ... alors la 2, elle va ¢
ges hat que la premiére. Et puisqu'elld
pguatre grands ailerons, c'est quand mém
mezd lourd, et puisqu'il y a 20 cm, c¢a ... ¢§
pas aller tellement haut. Et ... puisque la 3
a que 10 cm et quatre petits ailerons, eh
npisut-étre ... elle devrait val plus haut que 4
autres, parce que elle est moins lourde.

M : Treés bien. Alors si je veux savoir Si

g

b=

comparer quelles fusées ? La l etla 2 ?
pBtda3?La2etla3 ?

150 Bastien: La 1 et la 2. Et 3, c'est un psg
ppéeeil, parce que la 2, elle a quatre ps
@llerons, et la 3 aussi.

M : Et si je veux savoir si c'est I'eau qui
importante? Il faudra que je compare quel

solutions qu'on a dit, et puis si ¢ca marche .|.

NOUS

pB&&phane : Parce qu'il n'y a que 10 cm d'edu.

Alexis : Mais on ne peut pas savoir. Parce

dustes alors ?
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... dans une, il y a 15 cm d'eau, dans I'g
20. Seulement dans une, il y a quatre grg
ailerons et dans l'autre deux grands et
petits. Donc en fait on ne pourra pas savo
c'est I'eau ou les ailerons.

M : Comment peut-on faire alors, pour sa
ce qui est important ?

Alexis : Par exemple, on met quatre ps
ailerons dans la deuxieme, et 20 cm d'
Alors, on verrait si ce sont les ailerons ou
(M modifie)

Wtarion : La 1 etla 3.

Rbtgine @ Moi, je dis que ce sela 2 et la 3
l@axce que la 2 et la 3, c'est seulemer
igsantité d'eau qui change. Il y a toujd
quatre petits ailerons.
odr: Oui. Si on compare la 1 et la 3, quel eg
probleme que souleve Florine ?

iS5 Nathalie : Ca sera quand méme un
tlaeau, parce que dans la 1, il y a 20 cm d'q
paka la 3, ily ena 10 cm.
Florine : En fait, si on compare la premierg
la troisieme, et bien ce sera pas pareil, p

que ... il y aura la quantité d'eau qui
changer, et puis les ailerons... qui V
changer.
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M : Oui, il y a deux choses qui changent
méme temps. Réfléchissons maintenant
nouvelle série de fusées que nous al
construire. On va inscrire ici tout ce que n
allons changer :

nous le choix ?

Adeline : On peut en mettre quatre petits.

M : Qu'est-ce qu'on peut essayer aussi ?
voir si ca marche mieux, si ¢a vole plus ha
160 Laura Ca. : Quatre grands.

M :
chose encore ?

Charlotte : Quatre grands, mais tout autourLéeira Ca. : 5 cm d'eau pour la 6.

la bouteille.

M : Oui. On peut changer la position.
Laura Ch. : Deux grands et deux petitsl
écrit sous la dictée : "ailerons : quatre pet
guatre grands, deux grands et deux petits"
165 M : Pour la coiffe, que pouvons-ng
faire ?

Teddy : En forme de cbne.

M : Oui. Il y a quelque chose a changer ?
Cyrielle : La laisser comme elle est.

M : Donc nous utilisons toujours la mé
coiffe ? Pour toutes les fusées ?

170 Vanessa : Pour la coiffe, on la lai
comme elle est, parce que ca pose
beaucoup de problemes.

M : Alors je I'efface. Si on ne veut pas la fa
changer. Pour l'eau, qu'est-ce que \
proposez d'essayer ?
Stéphane : Au moins deux hauteurs possil]
M : Oui, alors qu'est-ce que tu proposes ?
Stéphane : Euh ... 5cm. 10 cm.

175 Bastien : 15.

Teddy : 30.

Marion : Ouais, avec 25, ¢a va déja pas.
M : Et les décorations, qu'est-ce qu'on en
"

Hélene : On n'a pas besoin d'en mettre.
180 M : On n'en met pas ... Vous vol
essayer aussi des fusées avec ?

Nathalie : Ben moi, je dirais qu'on essaie auggportant ou pas ?

des fusées avec des décorations, et quel
unes avec rien.

M : Oui. Et puis pour les bouteilles, qu'est
gu'on peut changer ?

Laura Ch. : On prend des bouteilles lisses.

pour les ailerons, qu'es
gu'on va mettre ? Entre quoi et quoi avd

Est-ce que vous voulez essayer aut@9d M : Et puis, pour l'eau, qu'est-que g

Bh: Oui. Tiens, on peut faire un exemple
&la veut voir si la bouteille, c'estnportant
Ghd estee qui peut me donner des exemy
gas pour la bouteille. On veut fabriquer (
theeée n°6 et une fusée n°7, pour voir S
heuteille, c'est important. Comment estqug
je les construis ?
Benjamin : Dans la 7, on prend des bosses.
MdurUne bouteille a bosse, une bouteille d'
WERla 6 ?

Benjamin : Ben, lisse.

fais ?
Laura Ch. : Et 10 cm pour la (M écrit)

parce que sinon, on peut pas voir Si
tbouteille ca a a voir ... Il faudrait mettre 5
et 5 cm aussi, pour voir si c'est les bossg
osl les bouteilles lisses qui changent.
Nathalie : En fait, ce qu'il faut faire ... pouf
7, il faut aussi 5 cm, pee que sinon, on I
sait pas si ¢a fait une différence, les boute
lisses ou les autres.
OS5 M : Alors je mets 5 cm aux de
Maintenant pour les ailerons : qu'est-que g
dés pour la 6 ?
faetan : Quatre grands pour la 7 et qu
petits pour la 6.

iflurmures de désapprobation)
@umitri : Ben, comme elle a dit Nathalie pd
les centimetres, on saura jamais pour
les@teilles. Donc il faudrait mettre qua
petits partout.

M : Qui estee qui a compris ce qu'a
Dimitri ?

Bastien : Mais en fait, flaudrait qu'y a quati
petits aussi, parce que sinon, on ne va
fatoir si c'est la lisse ou celle a bosse.
200 M : Alors j'efface quatre grands, et j'é
guatre petits ailerons. Eseé que si 0
leanstruit les deux fusées, la 6 et la 7 con
¢ca, on pat savoir si la bouteille, c'e

jamsessa : Oui. Si la 6 monte plus haut gy
7, c'est sirement a cause des bosses.
-ve: Pourquoi este que ¢a ne sera pas a cd
de lI'eau ou des ailerons ?

Alex : Parce que les ailerons et les centigstr
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M : Oui. d'eau, c'est la méme chose aux deux fu
185 Marion : Moi, je dirais plutot deQue pas comme la bouteille : la bouteille,
bouteilles lisses, et avec les mémes aileropsstia bosses, ou bien elle est lisse.

la méme quantité d'eau , des bouteilles quj 8téphane : Parce que tout les reste,
des bosses, pour voir si ¢ca change quglpaeeil.
chose. 205 Nathalie : Oui, voila. Si la bouteille,
elle est lisse, si elle omte plus haut, ben
voudra dire automatiquement que c'eg
cause de la bouteille, parce que

centimetres et les ailerons, c'est a la m
taille.
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Bastien : Ben moi je dis quand méme qu's

les bouteilles a bosse, les bosses, elles

vers l'extérieur, et I'eau, elle peut rentrer g

les bosses, alors il y aura quand méme
d'eau que dans les bouteilles lisses.?
M : Toi, tu imagines déja ce que ca va f

tu imagines déja laquelle des deux fuséegerdli.

monter le plus haut. Jeudi matin, nous al

donc décider ensemble quelles nouvg
fusées construire, pour pouvoir décider ¢

fois-ci. Je vous demanderai donc d'imag
deux fusées qui montrent si les ailerons
importants. Deux fusées, ou trois, ou quat

vous de décider, pour savoir si l'eau g

important, et ainsi de suite.

Florine : Alors moi, je pense que pour I'eat
pour la premiére, on prend 5 cm, alorg
pense que pour lautre, il faudra pren

beaucoup plus.

M : Qu'est-ce que tu proposes ? Pour l'ins
nous avons retenu 5, 10 et 15.

210 Florine : Ben ce que personne n'a fait
cm.

\Wec C'est-a-dire une bouteille pleine.
Wation : Ben moi, on a fait dans mon grol
&scm, et ¢ca n'a pas marché, hein.
pus Oui, c'est vrai. Mais c'est peétre 3
cause d'autre chasgue ¢a n'a pas marché.
ipgs a cause de l'eau. Il est possible de vé
Simplement, pour [linstant, ng
omRginons que cette fusée ne va pas du
lleenter. Mais il faudrait quand méme veérifi
giteur étre sar.

Méathalie : La bouteille de 25nt qui n'étai
spas montée, je sais plus si c'était une boul
& Bosses ou lisse.

‘846 Marion : Lisse.

Nathalie : Moi je ... Ca peut étre soit I'e
seit les ailerons, ¢a peut étre plein de ch
deéférentes. Donc euh ... On sait pas si ¢
ghrarce qu'il y avait 25 cm.
Jessica : On voit que c'est pétte leq
[alécorations.

Morgan : Oui, parce que les décorations, ¢
.d&passent, alors, elles freinent.

M : Trés bien. Nous tacherons de pens
vérifier tout ¢a jeudi.

Séance suivante :

importante.

décorations, bouteille).
puis fabrication des dix fusées ainsi rigo

évaluation individuelle :Invente les fusées qui permettront de savoir saul'est

puis invention collective des fusées correspon@damt variables retenues (eau, ailerons,

ureusdroemposees.

Extrait du tableau de construction des fusées :
(les parties en italiques ont été décidées patléa®s)

Jiinvente les fusées qui me permettront de

savbi#asl est importante :

El E2 E3 E4
ailerons 4 petits 4p 4p 4p
eau 5cm 10 cm 15cm 30 cm
décorations avec avec avec avec
bouteille lisse lisse lisse lisse

NB : les mémes tableaux ont été réalisés pour lgges variables (ailerons, bouteille,
décorations, avec deux fusées a chaque fois).
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Fusées a eau, apres 2° tir

M : Nous venons donc de lancer les fusée
sont décrites sur le grand tableau de V
cahier, que vous avez sous les yeu
Aileronsl, Ailerons2, Eaul, Eau2, Ea
Eau4, et ainsi de suite. Nous essay
maintenant de discuter pour répondre a (
guestions : Pourquoi avons-nous été obl
de faire ce deuxiéme tir de fusées ?
aprés, mais seulement aprés, une deux|
guestion : Pouvons-nous maintenant déd
pour savoir ce qui permet a la fusée de V
plus haut ? Qui est-ce qui peut nous rapf
pourquoi nous avons été obligés de lancel
fusées une deuxiéme fois ?

sAuiaud : Aussi, on a tiré une deuxiéme f
qiegce que limportant, si jai bien comp
pC'est ce qui fait aller la fusée un peu plus

LGL'avant.

@3% Charlotte : En fait, avant le deuxiéme
ebixben nos fusées, on les faisait commjd
jpéaswit. Et il n'y en avait pas beaucoup

Pmigntaient haut. Alors, on a réfléchi et on g
eéoielles montaient pas haut. Et on a v(
igavoir pourquoi. Alors on a fait un deuxie
dlepour voir pourquoi.

éléiene : Eh ben, on a été obligés de refai
diesxiéme tir parce que ... au moins, on &
Voir ce qui était le plus important. Pour qu'q

Dimitri : On était obligés de le relancer, pareele haut.

gu'on savait pas comment ...
elles allaient trés loin.

Cyrielle : Ben en fait, on était obligés de
relancer, parce qu'on ne savait pas si C'éf
cause des ailerons, a cause de l'eau, a
des bouteilles ou a cause des décorations.
Vanessa : Moi, je dis comme Cyrielle.

euh pourg

IWbi: Mais pourquoi este qu'on pouvait |
voir sur le deuxiéme tir et pas sur le premig
|Baistien : Parce que sur le premier, on
aitvaénté nos fuséesomme ca. Par contre S
cleudeuxieme, on a dit ... on a dit comment
devait les faire ... pour ... I au moins, o
Jait plusieurs fusées qui sont pareilles. H

A

g

était obligés, parce que au départ, on sasaitt pareilles, mais il y a toujours quelq

pas ce qui était important, l'eau, les ailer
et puis tout ¢a.
225 M : Et pourquoi est-ce que nous n'ay

polspse qui change. Pour voir ce qui est les
important.
dpisnitri : Ben, on a d'abord fait les fusées

pas réussi a savoir ¢a lors du premier tihdsard. Et aprés, quand on a vu qu'il y §

Pourquoi est-ce que le premier tir ne suffi
pas pour décider de ¢a ?

Laura Ch. Parce qu'on avait fait
bouteilles pas pareil. Les fusées.

Joanna : Ben parce que avant, on avait
n'importe comment, on faisait comme
pensait. Et apres, on a regardé, et on a chq
Marion : Eh ben aussi, on savait pas
c'étaient les ailerons, alors ... Par exemple
avait des ailerons petits et grands, et on s
pas sur quelle fusée, si c'était les aileron
l'eau, parce qu'il y avait a chaque fois
différences d'eau, des différences dailer
des différences de décorations, de bouteill
Léa : Ben, pareil que Marion.

230 M : Alors redis-nous ¢a : qu'est-ce
était génant ?

Léa : Ben, il y avait a chaque fois ¢
différences, dans les fusées. Il n'y avait p
chaque fois la méme chose. On n'avait
pareil I'eau, et les ailerons n'étaient pas p4d
il y avait des bouteilles lisses ou a bosses

saite qui allait plus haut que les autres, alor
voulait savoir comment ... comment elle al
etus haut.

240 Nathalie : Au début, ouais, on avaiton
&aiait fait comme on voulait. Mais apres, p
gsavoir, on avait fait ... on avait fait une chd
piRar exemple pour savoir quels ailerons étg
iportants, on faisait tout pareil, sauf
dierons qu'on changeait, pour savoir. E
wiaitque fois, c'était comme ¢a.

sQyuielle : Et aussi, alors on pouvait pas
drg le premier tir, parce que ... parce que
pavait par exemple des grands ailerons,
bpetits, apres, l'eau, c'était pas la méme ck
c'était euh ... 10 cm et 5 cm par exemple
quiis achaque fois, on pouvait jamais voir
c'était I'eau ou euh ... les ailerons.

&0se : Quand on a fait les fusées, la t
aarémiere fois, euh ... eh bien on n'avait
passé comment on faisait les ailerons et .
ueihit pas pensé. Alors ce quon a fat

;7?7

deuxieme fois, c'est pour mieux faire
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Nathalie :
faire, on n'observait pas trop, au début. Al
on ne pouvait pas savoir ce qui était mi
pour voler plus haut. On a d'abord regard

gue ca donnait, et puis apres, on a regamtg et comme ca.
pour ... on s'est mis d'accord pour essaye

Voir ce qui était mieux pour la fusée.
Jessica :
Joanna quand elle a dit qu'on a fait
premieres fusées avec ce qu'on pensai

puis la, on a fait des fusées qui normalen

devraient étre bonnes.

Si on choisissait ce qu'on voulaiterons...

Moi, je suis assez d'accord

nisanna : D'abord, avec Benjamin, on avaif|
BLXMmMme on pensait : on avait fait deux pg
padlerons, quatre grands ailerons, pour l'eg

iCaetan : Et aussi, quand il y en avait
montaient moins haut, parce que aussi,
haeait des bouteilles a bosses, et je crois g
it I'air qui passait dans les bosses.

[ Et

nent
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245 Vanessa : Ben en fait, on savait pas
comment on devait les faire, pour que la fy
vole bien haut. Alors on a fait au hasard, ¢
fait des grands ailerons, des petits, on a
beaucoup d'eau, pas beaucoup, et ... et
apres, on s'est rendu compte que bon, il
mettre pas beaucoup d'eau et quatre aile
petits ou grands. Et puis aprés, on a
I'expérience, et on a trouve, quoi.

Teddy Et puis d'abord, on avait ¢
mélangé, on avait mis quatre grands aile
avec des petits ailerons. Tout plein de tf
comme c¢a. Et puis apres, on a fait
expériences. On a dit hop, on va mettrg
quatre petits ailerons et la quatre grands
puis tout le reste, ¢ca change pas. On a f4
méme chose avec les ailerons, l'eau,
décorations et les bouteilles. On avait 1
mélangé, et maintenant, 14, on met

ailerons, quatre petits et quatre grands, et
le reste, tout le reste, c'est la méme chos
on a fait pareil pour I'eau, les bouteilles €
décoration.

Charlotte : Je pense qu'on ne pouvait pas
que un tir. Parce que comme Joanng
Cyrielle ont dit, on n'a pas fait les mén|
fusées, elles étaient toutes différentes. Il
en avait pas une qui se ressemblait. Alorg

des fusées, qui ne montaient pas haut du
on ne savait pas pourquoi, parce qu'd
étaient toutes différentes.

M : Tandis que la ...

Charlotte : La, elles sont toutes pareilles.
fait, on a changé les décorations,
bouteilles, et I'eau, et les ailerons ... En
on a fait ¢a, et quand on a changé l'eau
exemple, on avait pas les mémes centimg
d'eau, mais le reste était pareil, alors on vq
pourquoi ¢a montait haut.
250 M : Alors nous pouvons passer g
deuxieme question : Est-ce que nous pou
décider maintenant, ce qui permet a la fu
de voler trés haut ?

Héléne : De ne pas avoir trop d'eau.
Jessica : Comme Hélene. Parce que si
trop d'eau, la fusée, elle ne décolle pas.
M : On I'a bien vu sur quelle fusée, ¢ca ?

rétege !

P& Arnaud : Mo, je dis que la Bl et la B2
&k elle est pas allée tellement haut, p
guéelle avait des bosses. Et la B2, il n'y &
pas de boss, elle était lisse, alors il n'y avj
passd'air qui est resté coince.

f@barlotte : La E1, c'était jusqu'au deuxi§

farthony : Eh ben, pour les ailerons, il n'
pas besoin de changer, parce qu'elles s
Dpeu prés montées a la méme hauteur.
rgostre pour I'eau, E1, E2 et E3 sont monté
pes) pres a la méme hauteur, la E4, non, [
agsil y avait 30 cm d'eau. La bouteille, &
phiuteur de l'arbre seulement, c'est p
soeelle avait des bosses. La lisse, cavam
\iEtigouis les décorationfien ca change rie
dest toujours pareil. Ce qui change, (
auirtout la bouteille et 30 cm d'eau.

lBzanna : Parce que si on met trop d'ea
touiteille, elle est trop lourde, alors elle
pdttt pas décoller.

tAgex : Moi aussi, ce que j'ai remarque, c
pour la E2, elle a 10 cm d'eau, elle a
faisgu'au deuxieme étage. Et quand on a 1
\laeE4, elle est aussi monté aussi haut, ¢
ngg'elle avait aussi 10 cm d'eau.

265 M : Ah oui, parce que la E4, qui avait
,cam d'eau dans nos expériences, nou®ig

toayions versé que 10 cm d'eau cette foid
piidbars, elle est devenue comme ... ?

Alex : Comme la E2.

M : Et elle est montée tres haut aussi, alor
¥ous propose de faire la chose suivante
leésir : nous avons notre affiche, ici, avec
faifférentes valeurs pour les ailerons : qu
grands, quatre petits, les différentes val
bpresr la hauteur d'eau : 5 cm, 10 cm, 15 cnj
yait, ...(bouteille : lisse, a bosses ; décoratiq
. avec, sans)Qu'est-ceque Nnous pourrior
faare sur cette affiche pour noter ce que 1
/avens observe ?
S&estien : Barrer ceux qui n'iront pas pour &
haut.

Benjamin : C'est 30 cm qu'il faut barrer p
dieau.

270 M : Estee quelqu'un est opposé a ¢
(...) Bon, je le barre.

Jessica : Sur la E4. Avec 30 cm d'eau.

Arnaud : A bosse, on peut barrer, parce gu
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255 Alexis : Les ailerons, il faut en fa
plutét des petits. Parce que la fusée qu
allée la plus haut, c'est la A2.

Gaétan : La bouteille aussi. La bouteille, g
les bosses, il y a de I'air qui reste coincé. A
la bouteille lisse, ¢a va mieux.

M : Tu parles de quelles fusées la ?
Gaétan : La fusée B1 et B2.

Cyrielle : Et aussi, c'est bien de ne pas &
trop d'eau, parce que la E1, elle avait 5
d'eau, et elle est allée trés haut.

nea pas trop haut.

Mst Est-ce que quelgqu'un est contrép@rre)
Cyrielle : Quatre grands, moi je dirais.

Méc: Barrer quatre grands ailerons. La, il
erelques éleves qui veulent intervenir.
275 Héléne : Mbaussi, je serais d'accg
avec Cyrielle, de barrer quatre grands. E
laisser quatre petits.

\Mir: Quel est le probleme avec les gral
aiterons ?

Charlotte : En fait, la fusée elle sera [
lourde. Mais moins lourde quand mé
qu'avec l'eau. Elle peuhieux décoller ave
des petits ailerons.

Bastien Elle retombe en faisant
tourbillons, avec des grands ailerons.

280 Alex : Moi, je suis d'accord avec Bast
. elle fait des zigzags.
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M : Donc elle monte & peu prés de la méme

facon, et puis on barre grands ailerons, p
gu'elle retombe en faisant des tourbillons.
Teddy : Il faut barrer avec décorations, p3
que la, ¢a fera un petit peu plus lourd.
Gaétan : Ben moi, je dis que ¢a fait pas
lourd avec des décorations. Parce que en
ca fait rien a la fusée, elles pesent ay
gramme, alors, ¢ca géne pas.

Stéphane : Moi, je suis pas d'accord g
Teddy, parce que nous, on a bien mis
décorations sur notre fusée. C'est la E2,
elle est quand méme allée trés haut.

285 Dimitri : Eh ben, c'est pas la peine
barrer les décorations, parce que la D1 ¢
D2, elles sont montées pareil.

Marion : La E1, elle avait 5 cm d'eau et
décorations, elle est bien montée haut aus
Morgan : Mais si elles sont mal collées, I
il peut rentrer dedans.

Cyrielle : Mais on pourrait en mettre, m
pas beaucoup, parce que ¢a vole aussi big
M : D'accord, alors, laissons le choix, aveg
sans décorations. Ce n'est pas important
la hauteur. Nous allons noter dans nos ca
maintenant quelle est la fusée qui peut mg
le plus haut. Parce que nous avons réussi
fois-ci, vous l'avez remarqué, a décider
qgu'il faut faire. Vous avec vu, nous somr

arce
\rce

plus
fait,
cun

\vec
des
mais

de
bt la

les

51,

ou
pour
niers
nter
cette
ce
nes

tous tombés d'accord cette fois-ci.
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a. Le role de l'implicite dans l'apprentissage Thése de Doctorat en Sciences de I'Education,
Universités Marc Bloch, Strasbourg II, et Pado8, gp.

b. Apprentissage des concepts et bases de donnéBevue Enseignement Public et
Informatique n° 79, pp. 143-149.

c. L'éléve, un interprete professionnelRevueAster, n° 21, INRP, pp. 181-200.

1997 :

a. Pour une pédagogie de l'ouvertureP.U.F., Paris, 146 pgparu en portugais, éd. RES,
2001)

b. Le maitre-docteur : chimére, pédagogue, ..., RevuePerspectives Documentaires en
Education n°® 40, INRP, pp. 67-78.

c. Le contrat didactique implicite a travers les Igiciels de problemes d'arithmétique
1997, Revud&nseignement Public et Informatique 87, pp. 135-144.

1998 :

a. Pédagogie et médiatigrRevue Cahiers Pédagogiquesl® spécial Apprendre, pp. 70-71.
b. Non pas prouver, mais donner a réfléchir : plaidyer pour une épistémologie
herméneutique RevueL'Année de la Recherche en Sciences de [I'EducdidhR, pp. 49-
63.

c. Processus dyadiques vs processus triadiques : danstruction du sens par le sujet
apprenant, Revueles Cahiers du CIRIDn°9, P.U. de Strasbourg, 18 pp.

d. Photographie et schéma : quelle lecture des sigm iconiqgues en sciences
expérimentales? Revue Francaise de Pédagagiél125, INRP, pp. 69-81.

e. La réception des textes narratifs : activité séimsique de I'éleve lecteurVoies Livres
n°88, Lyon, 32 pp.

f. Le savoir de la pratique : I'Existence précede 'Essence.,. Revue Recherche et
Formation n°27, INRP, pp. 93-103.

g. Grapheur et taxonomie d’objectifs en cycle 3 Revue Enseignement Public et
Informatique n° 92, pp. 139-146.

1999 :

a. Les problemes d'arithmétique : traits de surface modes de résolution et taux de
réussitg volume XXV, n°2,Revue des Sciences de I'Educationtréal, pp. 375-400.

b. Les vertus pédagogiques de I'échec: fusées aueat traitement des variables
Colloque La Main a la Pate « Les Sciences et IEBwimaire », Paris.

c. Les vertus pédagogiques de I'échec : fusées & e traitement des variablesin Actes
du colloqueLa Main a la Pate' Les Sciences et I'Ecole Primaire ”, INRP, Papip, 92-93.

2000 :
a. Les problemes de la définitionVoies Livre n°98, Lyon, 24 pp.
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b. La négociation du sens d'un texte fictionnel :téde de l'intercompréhension au sein
du groupe classgin Degrésn®°102 - 103, Ed. Université Libre de Bruxelles, @pi27.

2001 :
Pédagogie du projet et technologies de I'informatio et de la communication : fabriquer
un CD ROM au cycle lll, RevueEnseignement Public et Informatique101, pp. 145-166.

2002 :
La lecture a I'école et au colleége : entre psittasine et délire L’'Harmattan, Paris, 184 pp.

2003 :

a. Construction de la compréhension par I'argumentaon orale en sciences : expérience
menée au Cycle Il| revueAstern°37, en collaboration avec E. Masclet et M. JnR§,
pp. 17-52.

b. Les actes du discours dans les échanges maitre&leves Voies Livres n° S94, Lyon,
20 pp.

c. La gestion didactique des situations d’argument@n orale, revuelLes Sciences de
'Education pour I'Ere Nouvelle°36/3, Caen, pp. 49-76.

d. Rapport de recherche INRP (n° 00 / 04 / 30015)'Argumentation et démonstration
dans les débats et discussions en classeh collaboration avec E. Masclet, C. Mengis, M.
J. Rémigy, J. M. Zipper, 39 pp.

2004 :

a. Apprendre la tolérance grace au texte littéraire: de la compréhension littérale a
l'interprétation axiologique, Mediterranean Journal of Educational Studiégol. 9 n°1l
(juin), Malte, pp. 121-134.

b. Langage et apprentissages dans Eimile de Jean-Jacques RousseauPenser
'Education, n°15, Rouen, pp. 103-121.

c. Didactique du francais(oral et lecturg, en collaboration avec M. Marzlofpoduction
d’écrits et maitrise de la langluelLicence de Sciences de I'Education, CNED, Pwfie
129 pp.

d. Quelques éléments de cadrage théoriquéen collaboration), in Douaire J. (dir.),
Argumentation et disciplines scolaires, INRP, fp2P.

e. Discuter de régularités ou d’interprétations possikes a I'’école primairg in Douaire J.
(dir.), Argumentation et disciplines scolaires, IRPpp. 251-270.

f. Formes de la participation et appropriation individuelle des savoirs Colloque « Faut-il
parler pour apprendre ? », IUFM Nord Pas de CatdidJniversité Lille Ill, Arras, en
collaboration avec M.J. Rémigy

g. Analyse conversationnelle d’'un moment d’argumetttion heuristique au Cycle llI,
Colloque AECSE, CNAM, Paris

h. Enseigner aux éleves, échanger entre colleguesonditions et limites du socio-
constructivisme, symposium « Les relations entre les pratiquegignantes dans et hors la
classe », Colloque AECSE, CNAM, Paris

i. Fonctions heuristiques de l'argumentation orale: moments d'ouverture et de
fermeture du champ des possibles Colloque INRP « Argumentation et disciplines
scolaires », INRP, ENS Lyon

j. Problémes méthodologiques d'analyse des produotis : des arguments a leurs
fondements Colloque INRP « Argumentation et disciplines sa@s », INRP, ENS Lyon
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k. Compétences argumentatives des enfants d’age ke : les profils interactionnels au
Cours Préparatoire et au Cours Moyen volume XXX, n°2, Revue des Sciences de
I'Education Montréal, pp. 435-455

2005 :

a. Collaboration dans la classe et collaboration &tuelle, in Marcel J.F. et Piot Th. (dir.),
Dans la classe, hors de la classe. L'évolutioredpdce professionnel des enseignants, INRP,
pp. 175-190

b. NTICE et construction de faisceaux d'objets : quells interactions a propos de quels
contenus ? Eduquer n°?, pp.

c. Logique interlocutoire, logique naturelle, théore de l'argumentation : quels outils
pour quels résultats ? Colloque "Didactiques : quelles références épistégiques ?",
IUFM d'Aquitaine, Université Victor Segalen BordeaR, AFIRSE, DAEST, THEODILE,
ADEF, STEF, CREAD, PAEDI, Bordeaux

d. Argumenter en classe : a propos de quoi ? commief pourquoi ?, L'Année de la
Recherche en Sciences de I'Educatemncollaboration avec M.-J. Rémigy, pp. 129-148

e. Le statut de l'artefact dans le discours de I'ggrenant, Aster, n°41, pp. 153-176

f. Quelle épistéemologie pour les Sciences de I'Ediion ? Le modele de l'arc
herméneutique Penser I'Educationn® 18, CIVIIC Rouen, pp. 115-129

2006 :

a. Comprendre et interpréter un texte narratif defiction : un exemple d'argumentation
heuristique au Cycle Ill, Carrefours de I'Educatigm® 21 (juin), pp.

b. Expliquer / Comprendre : quel paradigme épistémtogique pour des sciences de
I'éducation plurielles ?, 8° biennale de I'Education et de la FormationRN/ APRIEF,
Lyon

c. Rapports de places et distance au savoir : vatians topogénétiquesin Heilman E. et
Triby E. (dir.), Distances en Education et en Fdiomg P.U. Strasbour(accepté, a paraitre)
d. Eduquer a la tolérance par la littérature de jeuwesse : comparaison de deux
discussions menées en fin d'école primaireolloque du Centre de Recherche sur les Lettres
Européennes, Université de Haute-Alsace

2007 :

b. Eléments de méthode pour une didactique compargRevue Francaise de Pédagogie
(soumis)

c. Dispositif, situation : jeu du maitre, jeu de Eleve. Analyse des traces de l'intention
d'enseigner dans un processus d'apprentissageuestions Vives (soumis)

d. Le savoir, facteur de médiation entre les protagfeside la relation didactique, Prairat E.
(dir.), La médiation en questions. Théorisations, problémajues, usages(accepté, a
paraitre)
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Quvrages :
1992 :

v Influence de la mise en forme de I'énoncé sur la epréhension et les modes de
résolution de problemes Mémoire de Maitrise en Sciences de I'Educationyéisité
Louis Pasteur, Strasbourg I, 198 pp.
1995:
v' Le rble de l'implicite dans l'apprentissage Thése de Doctorat en Sciences de
I'Education, Universités Marc Bloch, StrasbourgetiPadoue, 437 pp.
1997 :
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v La lecture a I'école et au collége : entre psittasine et délire L’'Harmattan, Paris,
184 pp.
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2004 :
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Argumentation et disciplines scolairesINRP, pp. 18-22.
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(dir.), Argumentation et disciplines scolairesINRP, pp. 251-270.
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v Rapports de places et distance au savoir : vangtiopogénétiques, in Heilman E. et
Triby E. (dir.), Distances en Education et en FormationP.U. Strasbourga
paraitre)

2007 :

v’ Le savoir, facteur de médiation entre les protagfeside la relation didactique, Prairat
E. (dir.), La médiation en questions. Théorisations, problém&jues, usagega
paraitre)

Rapport de recherche :
2003 :
v' Rapport de recherche INRP (n° 00 / 04 / 30015): "Ajumentation et
démonstration dans les débats et discussions en sda", en collaboration avec
E. Masclet, C. Mengis, M. J. Rémigy, J. M. Zip&9,pp.
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Articles parus dans des revues a comité de lecture

1995
v

L'éleve, un interprete professionnelRevueAster, n° 21, INRP, pp. 181-200.

1997 :

v

Le maitre-docteur : chimere, pédagogue, ..., RevuePerspectives Documentaires
en Educationn® 40, INRP, pp. 67-78.

1998 :

v

Non pas prouver, mais donner a réfléchir : plaidoye pour une épistémologie
herméneutique RevueL'Année de la Recherche en Sciences de I'Educ¢atithF.,
pp. 49-63.

Processus dyadiques vs processus triadiques : lanstruction du sens par le sujet
apprenant, Revueles Cahiers du CIRIDn°9, P.U. de Strasbourg, 18 pp.
Photographie et schéma : quelle lecture des signésoniques en sciences
expérimentales? Revue Francaise de Pédagagiél125, INRP, pp. 69-81.

Le savoir de la pratique : I'Existence précéde I'Esence.,. RevueRecherche et
Formation n°27, INRP, pp. 93-103.

Les problemes d'arithmétique : traits de surface, rodes de resolution et taux de
réussite volume XXV, n°2,Revue des Sciences de I'Educatibtontréal, pp. 375-
400.

Les vertus pédagogiques de I'échec : fusées a eauraitement des variables in
Actes du colloqud.a Main a la Pate Les Sciences et I'Ecole Primaire ”, INRP,
Paris, pp 92-93.

2000 :

La négociation du sens d'un texte fictionnel : étuel de l'intercompréhension au
sein du groupe classein Degrésn°102 - 103, Ed. Université Libre de Bruxelles,
pp. i1-i27.

2003:

Construction de la compréhension par l'argumentatio orale en sciences:
expérience menée au Cycle lJirevueAstern°37, en collaboration avec E. Masclet et
M. J. Rémigy, pp. 17-52.

La gestion didactique des situations d’argumentatio orale, revuelLes Sciences de
I'Education pour I'Ere Nouvell@°36/3, Caen, pp. 49-76.

2004 :

Apprendre la tolérance grace au texte littéraire :de la compréhension littérale a
I'interprétation axiologique, Mediterranean Journal of Educational Studiéfl. 9
n°1 (juin), Malte, pp. 121-134.

Langage et apprentissages dansHmile de Jean-Jacques RoussealPenser
I'Education, n°15, Rouen, pp. 103-121.

Compétences argumentatives des enfants d'age scodai les profils
interactionnels au Cours Préparatoire et au Cours Myen volume XXX, n°2,
Revue des Sciences de I'Educationtréal, pp. 435-455

2005 :

NTICE et construction de faisceaux d'objets : quells interactions a propos de
guels contenus ?revueEduquer n°?, pp.

Argumenter en classe : a propos de quoi ? commentgdurquoi ?, L'Année de la
Recherche en Sciences de I'Educatiem collaboration avec M.-J. Rémigy, pp. 129-
148

Le statut de l'artefact dans le discours de I'appreant, Aster, n°41, pp. 153-176
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v" Quelle épistémologie pour les Sciences de I'Eduaati ? Le modéle de l'arc
herméneutique Penser I'Educationn® 18, CIVIIC Rouen, pp. 115-129
2006 :
v’ Comprendre et interpréter un texte narratif de fiction: un exemple
d’argumentation heuristique au Cycle Ill, Carrefours de I'Education®21, juin, pp.
2007 :
v' Eléments de méthode pour une didactique compargéeRevue Francaise de
Pédagogidaccepté)
v Dispositif, situation : jeu du maitre, jeu de I'él&¥e. Analyse des traces de
I'intention d'enseigner dans un processus d'apprefmgsage Questions Vives
(soumis)

Collogues :
1999 :

v' Les vertus pédagogiques de I'échec : fusées a edutraitement des variables

Colloque La Main a la Pate "Les Sciences et I'E€lenaire”, Paris.
2004 :

v' Formes de la participation et appropriation individuelle des savoirs Colloque
"Faut-il parler pour apprendre ?", IUFM Nord Pas@ais et Theodile Université
Lille 111, Arras, en collaboration avec M.J. Rémigy

v' Analyse conversationnelle d'un moment d’argumentatin heuristique au
Cycle lll, Colloque AECSE, CNAM, Paris.

v' Enseigner aux éléves, échanger entre collegues ndiions et limites du socio-
constructivisme, symposium "Les relations entre les pratiques ignaates dans et
hors la classe”, Colloque AECSE, CNAM, Paris.

v' Fonctions heuristiques de l'argumentation orale : rmments d'ouverture et de
fermeture du champ des possiblesColloque INRP "Argumentation et disciplines
scolaires”, INRP, ENS Lyon.

v" Problémes méthodologiques d'analyse des productionsdes arguments a leurs
fondements Colloque INRP "Argumentation et disciplines so@g’, INRP, ENS
Lyon.

2005 :

v' Logique interlocutoire, logique naturelle, théorie de I'argumentation : quels
outils pour quels résultats 7 Colloque "Didactiques : quelles références
épistémologiques ?", IUFM d'Aquitaine, Universitdctdr Segalen Bordeaux 2,
AFIRSE, DAEST, THEODILE, ADEF, STEF, CREAD, PAEMprdeaux.

2006 :

v' Expliquer / Comprendre : quel paradigme épistémolomgjue pour des sciences de
I'éducation plurielles ?, 8° biennale de I'Education et de la FormationRIN/
APRIEF, Lyon

v' Eduquer a la tolérance par la littérature de jeunese : comparaison de deux
discussions menées en fin d'école primaire&Centre de Recherche sur les Lettres
Européennes, Université de Haute-Alsace

241



Articles parus dans des revues professionnelles :

1995 :

v

1997 :

v

1998 :

v

v

v

2000 :

2001 :

2003:

Apprentissage des concepts et bases de donné@svueEnseignement Public et
Informatique n° 79, pp. 143-149.

Le contrat didactique implicite a travers les logitels de problémes
d'arithmétique, 1997, Revu&nseignement Public et Informatique 87, 135-144.

Pédagogie et meédiationRevue Cahiers PédagogiquedN® spécial Apprendre,
pp. 70-71.

La réception des textes narratifs : activité¢ sémiague de I'éleve lecteuy Voies
Livresn©°88, Lyon, 32 pp.

Grapheur et taxonomie d’objectifs en cycle 3 Revue Enseignement Public et
Informatique n° 92, pp. 139-146.

Les problémes de la définitionVoies Livresn°98, Lyon, 24 pp.
Pédagogie du projet et technologies de l'informatio et de la communication :
fabriquer un CD ROM au cycle lll, RevueEnseignement Public et Informatique

n°101, pp. 145-166.

Les actes du discours dans les échanges maitre evéls Voies Livren® S94, Lyon,
20 pp.
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La construction du sens par le sujet apprenant

Cette note de synthése reprend la quarantaineldiggions et communications de la période
1995-2006 qui retracent mes préoccupations de lebercet leur évolution. Je les ai
regroupées autour de la thématique de la congirudti sens par le sujet apprenant.

Je commence par m'interroger sur le statut decriét ©pération de retour sur soi, il consiste
en une reprisa posteriorid'un certain nombre de travaux, auxquels la nmsgegspective va
conférer un sens nouveau. Mais cet acte de refigaraarrative parait tout a fait légitime si
I'on considéere que c'est justement par lui qudediauressaisit son discours antérieur, s'en
distancie pour mieux le poursuivre. La validati@ar @ communauté discursive a laquelle on
s'affilie amoindrit par ailleurs le risque de s¥gadans des voies trop personnelles et pour
tout dire, trop peu scientifiques.

Je présente dans un deuxiéme temps mes choixréplstiques, a travers le passage d'un
paradigme nomothétique a une approche plus herri@newdes événements. Le fait étudié
est alors construit dans sa singularité, et la extte consiste plus en une analyse
méthodologiquement armée des possibles qu'en laudéde de régularités aux vertus
prédictives. La question de la pluralité des perices en Sciences de |'Education est
également abordée. Le concept d'arc herméneutiquiss chez P. Ricoeur permet a mon sens
de concilier éclectisme des outils invoqués et e du champ disciplinaire.

Mes différentes recherches sont ensuite déclinéekyn un ordre plus logique que
chronologique conformément au principe de refigarabarrative.

Apres une présentation de ma these, "Le rOle ahplltite dans l'apprentissage”, et de son
cadre de référence sémio-pragmatique comme poidépart de ma réflexion de chercheur,
je consacre un rapide chapitre a des travaux felatila formation des enseignants. J'y
reprends la réflexion sur la position de I'énomiat entre témoin de sa propre pratique et
observateur non engagé dans l'action, en passal@sgaositions intermédiaires du formateur
IUFM ou de I'enseignant-chercheur.

Je commence ensuite la présentation de mes reelsemincipales par celles traitant de
l'interprétation de I'écrit. Me placant dans le read'une sémiotique peircéenne, je fais
I'hypothese que les processus interprétatifs miseemre par les apprenants sont constants
d'un support a l'autre, d'une discipline a l'auttegue leur prise en compte par l'enseignant
permet a ce dernier de mieux comprendre leurs &sopde mieux analyser leurs erreurs. Sont
successivement pris comme objet d'étude les TI@E, téxtes de fiction et les textes
documentaires, les photographies et les schémasndts par une synthése sur la médiation
par le signe, opposant processus dyadiques etgausériadiques.

Mes travaux les plus récents se centrent sur haegtation orale a vocation heuristique. A
partir d'outils comme la logique naturelle de J@ize, la théorie de l'argumentation de
S.E. Toulmin, la logique interlocutoire d'A. TrogndM. Gilly, J.P. Roux, ou l'approche par
les discours argumentatifs de C. Golder, je comgassmoments de discussions scolaires en
fonction du cadre disciplinaire et de lI'age desvedé Le chapitre se clot par une étude
transversale des influences interpersonnellesrajyelques propositions relatives a la gestion
de ces épisodes oraux par I'enseignant.

Ma note de synthése s'acheve sur quelques coasiaesr méthodologiques a propos des
cadres théoriques invoqués ci-dessus. |l s'agit pui de préciser les apports respectifs que
le chercheur en Sciences de I'Education est ert despérer des différentes disciplines
contributives, dans le but de choisir en connaissae cause l'outil le plus pertinent eu égard
a un projet d'étude donné. Cette réflexion se pitad'heure actuelle.
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