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2.

UN MODELE DE CACTION
CONJOINTE PROFESSEUR-ELEVES :
LES PHENOMENES DIDACTIQUES QU’IL PEUT/
DOIT TRAITER

Maria-Luisa Schubauer-Leoni, Francia Leutenegger,
Florence Ligozat, et Annick Fluckiger

Ce chapitre se propose de situer la problématique a la fois épistémologique,
théorique et empirique que pose, a nos yeux, I’élaboration d'un modele de I'action
pour enseigner et pour apprendre dans une organisation scolaire. Pour ce faire,
nous commencerons par inscrire le projet scientifique dans un systeme de concepts
et de théories en sciences humaines et sociales, de maniere a indiquer les princi-
pales filiations et permettre de tisser des liens avec d’autres travaux didactiques
a visée anthropologique. Sera ensuite présentée I'organisation du modele dans le
prolongement des travaux précédents. Les catégories les plus saillantes, voire celles
candidates a jouer le role de catégories porteuses de la charpente du modele, seront
illustrées a partir de deux études de systemes didactiques contrastés. La premiere
analyse est 'occasion d’éprouver le modele théorique a propos d'un enjeu de savoir
réputé « dense » et qui a été a 'origine du modele lui-méme. Une deuxieme étude
prend volontairement le risque de suivre le « comportement » du modele — et donc
la robustesse de ses catégories — dans le cas d’interactions didactiques a propos
d’une activité scolaire dont I'analyse a priori montre, d’emblée, la fragilité au plan de
I'enjeu mathématique. Que révele le modele lorsque I'enjeu de savoir s’évanouit ? La
confrontation d’études de cas (systemes didactiques contrastés) devrait ainsi nous
permettre de clarifier la nature des phénomenes didactiques que traite le modele.
Par ce biais, c’est la fonction théorique et épistémologique du prototype de modele
qui est discutée et mise en perspective afin de pointer ce que peut donner a « voir »
le modele tel qu’il est, et ce quil devrait, utilement, traiter pour avancer dans la
compréhension fondamentale de ce qui se passe et se joue dans l'articulation des
gestes professoraux et d’étude.
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1. Théoriser I’action « conjointe » en didactique : quel enracinement
en sciences humaines et sociales ?

Depuis I'émergence, sous I'impulsion de Gérard Sensevy, de ce qui a été appelé
un « modele de l'action didactique du professeur », le projet scientifique est « (...)
une contribution a I'élaboration d'une anthropologie de l'action dont le programme
de recherche vise précisément a la compréhension et explication raisonnée de l'in-
géniosité pratique » (Sensevy, 2002). Suite a l'article inaugural (Sensevy, Mercier &
Schubauer-Leoni, 2000), 'essentiel du travail réalisé a ce jour a concerné les mathé-
matiques enseignées et, plus particulierement, une situation issue de lI'ingénierie
didactique : la fameuse « course a vingt » (Brousseau, 1998). Pourtant, la vocation
du modele et sa portée nécessitent la mise a I'épreuve de sa robustesse dans d’autres
situations didactiques en mathématiques et, si possible, dans le cas d’autres enjeux
de savoir. C'est a ce prix que se joue la mise en perspective de la spécificité/généri-
cité des différentes situations didactiques.

Prétendre contribuer a une compréhension de I'ingéniosité pratique d'un agent’,
tel que le professeur au sein d'institutions de formation, releve d'un projet de vaste
portée qui situe la science didactique parmi les sciences contributrices a une recon-
figuration des sciences humaines et sociales. Le mouvement esquissé est des lors
double : dans un premier temps le travail du modele convoque et transpose en
didactique, le débat qui caractérise le « tournant actionnel » qui traverse a la fois
la philosophie, la sociologie, la psychologie, les sciences du langage et les discipli-
nes du travail ; dans un deuxieme temps, une fois spécifié et clarifié le statut et la
fonction du modele au sein de la science didactique, il pourra « remonter » vers les
sciences contributives et engager le débat épistémologique, théorique et méthodo-
logique au plan des sciences sociales a la lumiere des résultats spécifiques et géné-
riques qu'il sera a méme de faire valoir via les travaux menés dans le champ didac-
tique. Or, pour pouvoir engager ce deuxieme mouvement, encore faut-il installer
solidement le premier.

Ce chapitre, écrit par des didacticiennes des mathématiques qui se sont enga-
gées dans une approche comparatiste, cherche notamment a plaider en faveur d'un
modele qui pose d’emblée la nécessité de penser ensemble l'action du professeur
et celle des éleves. Cest alors un modele de l'action conjointe professeur-éleves qui
est esquissé. De fait, nous estimons que des l'article princeps (Sensevy et al, 2000),
les catégories constitutives du modele étaient, déja, porteuses de l'indissociabilité
des instances du systeme didactique : I'action du professeur ne pouvant étre traitée
indépendamment de celle des éleves ni de I'enjeu de savoir. C’est bien « le jeu du
professeur sur le jeu des éleves » qui est en cause. Pourtant, bien que la didactique
des mathématiques ait posé, des sa naissance, le systeme didactique comme une
ternarité insécable, les travaux qui ont été réalisés, depuis la fin des années 1960,
ont été caractérisés par des entrées privilégiées qui ont tour a tour mis en exergue

1. Nous distinguerons par la suite la position d’agent de celle d’acteur en précisant ce qui releve de la
personne.
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l'organisation épistémique des savoirs (études de la transposition didactique) et le
rapport des éleves aux milieux didactiques issus de l'ingénierie. Le travail de I'en-
seignant, et en particulier son travail « ordinaire », a été longtemps le point aveugle
des études didactiques. Le modele de I'action de I'enseignant apparait ainsi dans une
phase d’'investissement nouveau, au sein de la communauté didacticienne : celle de
l'ere du travail professoral dans les études didactiques.

1.1 Pratiques sociales, actions, expériences

Toute situation d’enseignement est 'occasion de donner vie a des pratiques de
savoir en référence a des pratiques socio-historiquement cristallisées en activités.
Le processus d’enseignement est deés lors censé recréer certaines conditions a méme
de permettre 'émergence d’expériences jugées compatibles avec les pratiques de
références qui sont a I'ceuvre dans la culture humaine. C'est, a notre sens, I'enjeu
de tout systeme a vocation d’éducation et d’instruction qui fait que le professeur et
les éleves travaillent dans le processus de transposition didactique. Le programme
épistémologique en didactique des mathématiques (Gascon, 1998 ; Bosch &
Chevallard, 1999 ; Mercier, 2002) cherche a décrire ce que peut étre l'activité
mathématique sous couvert de diverses institutions. Le programme didactique (au
sens de Mercier, 2002) précise les conditions d’analyse de la transposition depuis
les contraintes propres au systeme didactique et introduit la nécessité de I'étude des
pratiques effectives dans les systemes didactiques. C'est au sein d'un tel programme
didactique, a articuler a un programme épistémologique, que nous avons discuté
(Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005) la place et la fonction d'un modele de
l'action conjointe professeur-éleve. Un modele susceptible de décrire, comprendre
et expliquer l'agir en situation d’enseignement et d’apprentissage de contenus
spécifiques.

Quel est alors le statut de 'expérience par rapport a 'action? Quelles sont
les expériences ordinaires qui peuvent prendre une tournure cruciale’ dans la
modification des connaissances personnelles ? Le pragmatiste Dewey (1938/1993)
attribuait déja une tres grande importance a I'expérience qu'il considérait d’ailleurs
comme étant « sous le contrdle de la situation »>. Comme le rappelle Ogien (1999),
« Dewey établit une distinction entre une expérience et l'expérience : alors que
la seconde renvoie au « flux général » de la vie, la premiere est la conscience de
« l'accomplissement du processus » (Dewey, 1934, p. 39) au terme duquel une
situation singuliere, indéterminée par définition, appelant le doute, se retrouve
déterminée par 'enquéte » (p.76). Jérome Bruner introduit la notion d’ “agentivité”
pour signifier “une action dirigée vers un but, controlée par des agents” (1991,
p.88). A partir de ces éléments, nous dirons que, en fonction d’actions possibles,
dans une situation reconnue comme prototypique et au sein d'une institution

2. Les expériences cruciales sont ce que visent les situations didactiques pensées depuis I'ingénierie.
3. La situation, chez Dewey est un « tout contextuel », ce qui signifie que I'expérience ne porte jamais,
selon lui, sur des objets ou événements isolés.
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donnée (Sensevy, 2001) peuvent émerger deux types d’expériences fortement
articulées: 'expérience stricto sensu et 'expérience lato sensu.

a) Lexpérience stricto sensu concerne l'agent! confronté a une situation-probleme
précise. Dans cette contingence I'expérience prend forme si 'agent : accepte d’as-
sumer ses propres responsabilités au sein du processus de dévolution concernant
tel probleme ;s’attribue des taches en interprétant la situation ;se donne des buts,
anticipe (orientation de I'action, réalisation de I'intention) ;procede par inféren-
ces (calcul d’actions possibles, recherches d’'informations, controle de l'activité)
;raisonne pratiquement (conceptualisation en acte a vocation pragmatique).

Ces composantes ne sont pas sans rappeler les éléments organisateurs d’'un
scheme selon G. Vergnaud (1991) et Vergnaud & Récopé (2000), qui considere
que le concept général de scheme concerne a la fois I'organisation des gestes de
la vie quotidienne et les gestes professionnels ainsi que les opérations de pensée
spécifiques pour traiter une classe de problemes donnée. Dans le cadre du modele
de laction conjointe, les schemes s’apparentent aux dispositions constitutives
d’habitus. A ce titre les schemes ne sont pas produits par des mécanismes biologiques
innés® mais prennent origine dans les pratiques collectives et institutionnelles et
lorsqu'ils « s'incarnent » dans les individus ils gardent les traces des diverses formes
de sémiotisation des situations dans et par lesquelles ils ont émergé®.

A ces éléments organisateurs de 'expérience et constitutifs de l'agir de la
personne en interaction avec autrui et sous couvert d’institutions, nous estimons
fort utile d'intégrer la dimension réflexive. En effet, en prenant a notre compte cette
composante de 'approche interactionniste et socio-discursive de J.-P Bronckart
(1997), nous considérons que I'expérience comporte, aussi, des commentaires sur
l'activité réalisée ou en cours de réalisation. L“expérience d’agentivité” implique,
en effet, un processus d’auto/hétéro appréciation dont la teneur repose sur
l'interprétation des attentes contractuelles. Lensemble de cette praxis inhérente
au traitement du probleme et aux discours qui 'accompagnent (verbalisations de
l'action, formulations adressées a un co-agent, discours porteurs de -tentatives
de- preuve, ...) comporte l'articulation d'une composante supplémentaire et non
moins décisive pour I'expérience de 'agent : la tension entre public et privé. En
effet, le discours de commentaire sur le travail en cours peut prendre la forme d'un
langage intrapersonnel (on se parle a soi-méme) sans donc que quiconque puisse y
accéder ; ou alors le discours prend la forme d'apartés avec le/la camarade installé/e
a coté (co-agent). Dans ce cas, on peut considérer que cet échange interpersonnel

4. Dans le modele n'existent que des potentiels co-agents (au sens de Vernant, 1997). Méme lorsque
I’éleve est appelé a réaliser la tache en solitaire (“vous travaillez individuellement” disent les ensei-
gnants), les composantes de la situation socialisent la posture de ’agent, le situent dans un projet
collectif qui nécessite des gestes coopératifs (visant le but commun) : pensons a la co-présence des
camarades de classe censés réaliser le méme travail, 'usage d’instruments culturellement partagés,
la nécessité ou la possibilité de remettre le travail accompli a un agent (pair ou enseignant) qui en
vérifiera la pertinence.

5. Conformément a I’épistémologie piagétienne

6. Voir a ce propos la notion de scheme comme disposition « sur-jacente » chez Sensevy (2001).
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prolonge une modalité “privée” de travail dans la mesure ot il n’est pas accessible
a lenseignant’. En revanche, d’autres formes discursives sont clairement de type
public : pensons aux apartés entre I'enseignant et un éleve qui veut s'assurer du sens
(et/ou de la conformité) de telle réponse, mais pensons surtout aux prestations d'un
éleve appelé au tableau pour écrire/dire sa réponse ou sa stratégie de résolution du
probleme.

b) Lexpérience lato sensu est constituée par la réorganisation des expériences
stricto-sensu telles que réalisées dans diverses institutions. Si I'agent vit 'expérience
stricto-sensu sous I'égide de l'assujettissement a une institution locale dans
une conjoncture de travail précise, 'expérience lato sensu donne du souffle a
l'agent, la personne émerge, 'expérience se fait histoire personnelle (et non pas
seulement cumul d’histoires institutionnelles). La structure personnelle crée
donc les conditions pour affronter de nouvelles postures d’agent lorsque vont se
présenter les expériences stricto sensu subséquentes. Le processus d’émancipation,
d’autonomisation de la personne prend forme et 'agent peut se muer en acteur qui
“joue” avec et dans les interstices institutionnels. La viabilité et le renouvellement
des institutions dépendent de ce processus qui implique diverses catégories d’agents
dans des postures spécifiques : certaines postures sont carrément instituées et
voulues comme telles (cf. les topos distincts et complémentaires d’enseignant et
d’enseigné) ; d’autres fonctionnent de facon plus souterraines et tiennent aux
dispositions que les personnes portent avec elles et quelles finissent par incarner
(conjugaisons de topos liés aux nombreux groupes d’appartenance des personnes et
qui cristallisent certaines dispositions notamment sociologiques et de genre).

Lélaboration d'un modele de I'action conjointe situe ainsi pleinement notre
problématique didactique au cceur des débats qui animent les sciences humaines/
sociales et croise ainsi la question de l'articulation entre I'individuel et le collectif,
le clivage public/privé et se décline en expériences que nous avons décrites (critere
interprétatif) comme relevant de I'agent versus 'acteur. Penser en termes d’action
conjointe a propos d’'un enjeu spécifique et médiateur est alors un moyen pour éviter
I'écueil de la pensée dualiste. Nous convoquons, ce faisant, notre hypothese en
matiere de transposition didactique, en considérant que le lieu privilégié d’enquéte
n'est ni (que) dans les savoirs ni (que) dans les sujets (enseignants et apprenants)
mais dans l'action conjointe (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005).

Compte tenu de ce qui précede et dans I'état actuel d’'avancement de nos travaux,
nous trouvons intéressant de retenir les éléments d’articulation entre activité et action
tels que proposés, a la suite de Leontiev, par Bronckart (2004) et Filliettaz (2002).
Ces auteurs, dans une posture résolument moniste®, insistent sur le primat des pré-
construits historico-culturel et considerent que le développement des personnes

7. De ce point de vue I’échange entre pairs peut étre vu, dans bien des cas, comme “moins risqué”: on
reste dans le topos du groupe des apprenants.

8. Dans la tradition héritée de Spinoza, le monisme considere que, par essence, tout est matiere, bien
que certains objets puissent nous apparaitre sous forme physique ou psychique. Ce principe est donc
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et la production d’ceuvres — en tant que construits collectifs- sont a penser comme
s’alimentant mutuellement dans un processus continu de transactions humaines.
Cest des lors dans une dialectique permanente que Bronckart situe le jeu articulé
de l'activité et de I'action. La premiere serait située du coté d'un collectif organisé. Elle
acquiert du coup un statut premier et devient ressource disponible, parmi I'ensemble
des pré-construits, pour l'action d’'une personne singuliere. Lorigine collective des
activités comporte, au plan intentionnel, des finalités, alors que 'action, située du
coté de la personne, est portée par des intentions et des motifs qui sont propres aux
raisons d’agir de celle-ci. Filliettaz, dans son approche de pragmatique psycho-
sociale de l'agir, rejoint la distinction de Bronckart tout en associant la notion
d’activité a celle de typicalité (« 'ensemble des ressources schématiques de l'agir,
telles quelles procedent du produit cristallisé de pré expériences cristallisées », p.
51) et en considérant I'action comme « (...)des réalités émergentes, c’est-a-dire les
réalisations effectives et négociées de telles activités par des agents déterminés dans
le cadre de situations déterminées ». C'est donc dans le cours de l'interaction sociale
quil s’agit de cueillir la dialectique entre le déja-la que fournissent les instruments,
les représentations, les activités collectives disponibles et les actions qu’engagent
les différents agents impliqués dans la situation. Par ailleurs, Bronckart attribue
une grande importance aux dimensions de conscience pratique et discursive (au
sens de Giddens, 1987) qui caractérisent le jeu dialectique entre I'action sous la
responsabilité de la personne singuliére et I'activité collective qui organise et régule
l'interaction. Les contraintes en provenance des pré-construits et des activités
disponibles sont bien la résultante des actions collectives passées et sont donc
convoquées dans des interactions mettant en scene des actants dont le role dans le
jeu interactionnel dépend de la nature de la tache et des parametres de la situation.
Dans tous les cas, c’est I'agir qui constitue le donné empirique des recherches.

Notre étude tente justement de spécifier le contour et la nature de cet agir
dans le cas, spécifique, des interactions didactiques et des transactions qui les
caractérisent.

1.2 Action de la personne singuliere, action collective, action conjointe

En didactique des mathématiques, on considere que c’est le contrat didactique
qui fait exister et fonctionner la ternarité professeur-éleves-enjeu d’enseignement et
d’étude/apprentissage. Les interventions sur le monde didactique (le milieu’) censé
réunir les instances humaines du systeme font appel a des transactions conjointes.
De telles transactions interviennent dans la collaboration que suppose le jeu de
I'enseignement et de 'apprentissage entre une instance enseignante (le directeur
d’étude) et une instance étudiante (responsable de ses expériences). Mais, comme

étroitement articulé a une vision matérialiste et évolutionniste de I'univers. Cette position anti-dualiste
amene a poser dialectiquement le rapport individu/société.

9. Ce milieun’est que potentiel dans le cas du didactique ordinaire. A charge de la recherche d’en établir
la portée didactique.
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le rappelle Vernant (1997) « (...) la collaboration va rarement sans compétition, et
les transactions conjointes combinent généralement actions dérivées, concourantes
et concurrentes » (p. 160). Selon cet auteur, « (...) laction conjointe est guidée par
une intention conjointe, un accord, rapidement fixé ou lentement négocié, sur un
objectif commun. Généralement complexe, cet objectif requiert une planification
apte a prévoir la combinaison (synchrone) et lenchainement (asynchrone) des
différentes actions particulieres des co-agents » (pp.158). Pourtant, comme le
rappelle justement Filliettaz (op cit), a la suite de Bange (1992), plus qu'un partage
de buts communs c’est plutot une interdépendance entre des buts distincts dont il
s'agit. «(...) chacun ne peut atteindre son but que si l'autre atteint le sien » écrit
Bange (p.122). Cette précision convient parfaitement a la ternarité systémique que
donne a voir le modele et que résume bien 'expression suivante : le professeur
gagne a son jeu (d’enseignement) dans la mesure ou 'éleve gagne au sien (le jeu de
l'apprentissage). Un modele de I'action conjointe parait donc tout a fait compatible
avec le principe du partage topogénétique des responsabilités entre professeur et
éleves, partage qui renvoie a deux registres épistémologiques (au sens de Johsua &
Dupin, 1993). Mais le modele nécessite des nuances supplémentaires pour rendre
compte du fonctionnement des actions collectives de I'instance « éleves ». En effet,
si, en premiere approximation, la didactique s’est contentée du partage entre le topos
professoral et le topos étudiant, ce dernier s'avere pluriel. Il importe donc de penser
un modele de l'action conjointe professeur-éleveS qui rende compte de comment
une instance collective est pilotée, dans une perspective d’action conjointe, par le
représentant institutionnel en position haute. La fiction didactique pourrait laisser
entendre que 'enjeu didactique est celui d’'une action conjointe entre le professeur
et la classe. Cette derniere serait alors censée fonctionner d'un méme mouvement
intentionnel. Pourtant, les travaux sur le contrat didactique différentiel (Leutenegger
& Schubauer-Leoni, 2002, Schubauer-Leoni 1991) et sur le jeu de [¢change trilogique
entre le professeur, un éleve momentanément érigé en interlocuteur légitime et le
reste de la classe, le montrent bien (Schubauer-Leoni, 1997 ; Schubauer-Leoni, et
al. 2004) : le professeur trouve moyen de se donner tour a tour un interlocuteur
quil considere un répondant/représentant du groupe-classe pour faire avancer le
processus d’action conjointe entre lui et le collectif. Ce processus caractérise bien
ce qui se joue dans les dits « cours dialogués » réunissant le professeur et la classe.
Or, que devient l'action conjointe dans le cas d’autres moments d’organisation du
travail scolaire, comme les travaux de groupe ou le travail personnel de chacun ?
Le modele de 'action conjointe est des lors censé rendre compte de I'ensemble de
ces moments tout en posant la question de ce qu’il peut/doit mettre en évidence
selon les découpages temporels considérés. En effet, le modele tel que concu
initialement et mis a I'épreuve sur la situation de la « course a vingt » cueille le
travail d’'unités institutionnelles en lien avec une situation probleme. Nous sommes
donc typiquement dans une logique d’étude de « temps didactiques courts ».
Mais quelle est/pourrait étre la pertinence du modele dans la prise en compte de
temporalités longues telles celles qui se dégageraient du travail, pendant plusieurs
mois, dans un domaine de savoir spécifique ?



AGIR ENSEMBLE, TACTION CONJOINTE DU PROFESSEUR ET DES ELEVES

Dans tous les cas, I'étude du didactique ordinaire oblige le chercheur a aller au-
dela de la fiction d'un collectif comme instance unique pour chercher a compren-
dre a la fois ce qui émerge (le référent construit) au cours de l'agir conjoint, avec le
concours de quels agents (caractérisés en fonction des topos didactiques et sociaux des
divers intervenants) et selon quelles articulations des temporalités entre le tempo de
I'enseignement et celui de I'étude/apprentissage des différents groupes d’éleves. Par
ce biais il est possible de revenir sur la question de l'effet de I'enseignement (des
conditions quil crée pour que les éleves modifient leurs rapports de connaissance
aux objets du milieu) pour les différents éleves. C'est alors I'enjeu de 'action d’'une
personne singuliere (au sens de Bronckart) au sein du collectif classe, qui est revisité :
on retrouve ici la problématique de la dialectique entre le collectif et 'individuel,
entre le statut d’agent (assujetti aux attentes de multiples institutions), celui d’acteur
(négociant, voire, cherchant les formes d’assujettissement locales a des institutions
lui permettant I'acces a des rapports de connaissance nouveaux) et 'émergence de
la personne. Pour identifier ce genre d’articulations, il convient des lors de repenser
les mécanismes de fonctionnement de la transposition didactique et en particulier la
place des processus de dé-repersonnalisation et de dé-recontextualisation'® qui sont
a l'ceuvre ; nous avons développé ailleurs (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005 )
la these selon laquelle le processus de transposition didactique ne peut admettre un
vide au plan de la personnalisation et de la contextualisation. On pourrait d’ailleurs
dire que, sans recontextualisation et repersonnalisation, il n'y a pas de dévolution
possible.

10. Le double phénomene de décontextualisation-recontextualisation rend compte de la dynamique descen-
dante de la transposition : le savoir (effectivement) enseigné a fait l'objet d’une extraction de son contexte
d’origine (lieu d’invention, de production) pour venir prendre place (re-contextualisation) dans un
nouvel univers (formé par I'organisation des savoirs a enseigner) apte a rendre cet objet « étudiable »
par les éleves, qui se donneront, si possible, les moyens de I'apprendre (a leur tour les éleves vont re-
contextualiser le savoir dans le systeme de taches constitutif de leur travail d’étudiant et ce faisant ils
réaménagent l'organisation déja-1a de leurs connaissances personnelles). Le phénomene de dépersonnali-
sation-repersonnalisation est intimement lié¢ au précédent. En effet, le travail de dé-recontextualisation
engendre le détachement de 'objet des instances (incarnées dans des individus concrets) qui l'ont porté,
inventé, travaillé indépendamment et avant qu’il ne soit apprété pour I'étude de I'éleve. Celui-ci, lorsqu’il
prend a sa charge les questions relatives a ce savoir, repersonnalise I'enjeu de connaissance. Ce double
processus de contextualisation et de personnalisation affecterait aussi le travail de I'enseignant lorsqu’il
prend la responsabilité d’extraire des manuels et autres documents didactiques les taches, les problemes,
les questions jugés aptes a soutenir son action enseignante et partant 'action apprenante des éleves. Guy
Brousseau (1998) s'exprime dans ce sens dans son exposé du triple travail du mathématicien, de I'éleve
et du professeur (pp. 48-50). Nous verrons toutefois dans ce chapitre que la repersonnalisation du coté
du professeur peut savérer une étape délicate de la transposition si le professeur confie I'entiere respon-
sabilité épistémique au texte du savoir sans repenser, a son tour, les raisons didactiques qui justifient le
traitement de tel probleme avec ses éleves.
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2. Un modele de I'action du professeur et des éleves a propos de
la situation « Course a vingt »

2.1 Un prototype

Le modele a pris forme a partir du cas emblématique de la « Course a vingt ».
Cette situation est réputée robuste au plan épistémologique. Elle est donc apte a
supporter l'articulation entre processus de dévolution et d’institutionnalisation en
faisant transiter les éleves de phases d’action, en phases de formulation et de vali-
dation au sens de la théorie des situations didactiques de Brousseau. Le professeur
est censé modifier le milieu en conséquence. Quelques travaux ont déja été réalisés
sur la base de diverses études de classes ordinaires aux prises avec cette situation
(Sensevy, 2001 ; Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000, Sensevy, Schubauer-
Leoni, Mercier, Ligozat & Perrot, 2005 ; Sensevy, Ligozat, Leutenegger & Mercier,
2005 ; Schubauer-Leoni, Ligozat, Leutenegger, Sensevy & Mercier, 2004). Nous
reprendrons ici, a quelques détails pres, I'état d’organisation du modele tel qu'ex-
ploité dans l'article de Schubauer-Leoni et al (2004). Nous présenterons brievement
quelques résultats obtenus lors de la comparaison entre deux classes contrastées en
faisant fonctionner les catégories principales du modele.

Le prototype de modele que nous présentons, considere que la mésogenese en
tant que construction de la référence!! est premiere. Elle prend inévitablement appui
sur le grand partage topogénétique entre le professeur et les éleves en érigeant
I'enseignant en pourvoyeur d’'un milieu initial potentiellement porteur du travail
des éleves. En clair, lasymétrie des places est consubstantielle a tout processus
mésogénétique ; mais nous estimons que I'étude de l'action conjointe gagne a étre
abordée par la prise en compte des gestes et techniques de type mésogénétique.
Le tableau ci-dessous réorganise les catégories du modele tout en conservant les
constituants initiaux en termes de niveaux de description : les « structures fonda-
mentales » de l'action conjointe ; les « types de taches » et les « types de gestes et
de techniques!? » d’action. Les catégories!® sont par ailleurs déclinées selon des
formats de communication différents pour faire place au double travail du profes-
seur et des éleves.

11. La construction mésogénétique de la référence dans la classe appelle une analyse de la compatibilité
entre cette référence sous le controle du contrat didactique (transposition didactique interne) et les
pratiques de référence extra-scolaires dont le jeu didactique est censé étre I'image (transposition didac-
tique externe).

12. Nous considérons volontiers, avec Sensevy, (2005) que les techniques peuvent étre considérées comme
autant de « gestes » de la part des actants. Bronckart (2004) appelle I'agir observé un agir-référent. 11
précise qu'il peut relever d’'un travail dont la structure peut étre décomposée en taches. Temporellement
lagir prend la forme d’'un cours d’agir caractérisé par des chaines de proces qui peuvent relever d’actes
et/ou de gestes.

13. Précisons que la numérotation employée dans ce tableau ne signifie nullement un quelconque ordre
ou une hiérarchie dans les catégories ; cette numérotation est utilisée pour coder plus facilement les
interactions dans les données empiriques.
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Catégories de 1l'action conjointe professeur-éleves

Structure fondamentale de I'action conjointe
DEFINIR / REGULER & GERER LINCERTITUDE / DEVOLUER / INSTITUER

TYPES DE TYPES DE GESTES TECHNIQUES ET D’ACTION
TACHES

DENOMINATION / DESIGNATION DES OBJETS DU DISPOSITIF
Ostension (éléments verbaux, gestuels, matériels, graphiques) de la part de P
Diffusion de désignations produites par un ou plusieurs Els

ELABORATION D’UNE REGLE D'ACTION POUR ENTRER DANS LA SITUATION/ LA
TACHE ET POUR LA TRAITER

(a propos du faire du dire du prouver)
Indication/prescription de la part de P
Co-construction (P en coopération avec un ou plus Els)

DENOMINATION/DESIGNATION DE TRAITS PERTINENTS
(a propos du faire du dire du prouver)
Identification et dénomination de TP
- delapartde P
- de la part de El(s) reprise/non reprise par P
Questions d’un E relative a2 un TP— reprise/non reprise par P
questions de P— réponse d’un E comportant un TP —reprise/non reprise par P

1-MESOGENESE

REPERAGE D'UNE CONTRADICTION
(a propos du faire du dire du prouver)
Identification et dénomination
- dela part de P
- de la part de El(s)— reprise/non reprise par P
Résonance sur une proposition contradictoire
- provenant de EI(s) — reprise / non reprise par P

CONSTRUCTION DE LA REFERENCE, INDICATION

GESTION DES PHASES DE UACTIVITE DES ELS
Position d’accompagnement et de transition
gestion individuelle (P avec E)
gestion collective (P avec Classe)

1.2 Suspension de I'action par P (El ou Classe sans P)

GESTION DES POSITIONS TOPOGENETIQUES DE P
(a propos du faire du dire du prouver)
Postulation mimétique (P au niveau de E ou CI)
Mise a distance, retrait (Els, Cl travail sans intervention de P)
Surplomb topogénétique (P statue, évalue la pertinence du faire du dire du prouver)
Coalition (P instaure/ « joue avec » coalition entre E contre Cl ou Cl contre un E, ...)

INTEGRATION DES OBJETS
ANALYSE DE L’ACTION
2-TOPOGHNESE

GESTION DES TEMPORALITES : TEMPS DIDACTIQUE DE P / TEMPS

D’APPRENTISSAGE DE LA CLASSE
Appel a la mémoire didactique (MD) de la classe
initi¢ par P
diffusion par P d'un élément de MD évoqué par un ou plus Els
Anticipation / finalisation d’actions possibles :
par P
par Els / Cl relativement a une diffusion a la charge de P

Ralentissement /accélération de I'action
par P

par Els / Cl — reprise / pas reprise par P

Orientation de l'action
en fonction d’éléments nouveaux repérés par P
en fonction d’él. Nouveaux repérés par El(s) diffusés /pas diffusés par P
Repérage d’indices de fin d’activité
par P
par El(s) diffusés /pas diffusés par P
Déclarations d’avancées
par P dans un but d’institutionnalisation
par un ou plus E — reprise par P
Relance de la part de P a I'égard de un E ou la Cl entiere

DENOMINATION, ORGANISATION DE 1’ACTION CONJOINTE ET DE L'INTERACTION,
INSTURMENTS VERBAUX ET NON VERBAUX
Usages des pronoms, marqueurs oraux, notations

GESTION DES TERRITOIRES ET DES TEMPORALITES
3-CHRONOGENESE

10
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Sans nous donner, encore, les moyens d’engager une étude fouillée sur la
base d'une démarche empirique comparative, il nous importe de mentionner une
convergence certaine avec le cadre théorique élaboré par des didacticiens du francais
pour rendre compte de la construction de I'objet enseigné. Schneuwly (2000)
propose la prise en compte d’'une double sémiotisation de 'objet enseigné permettant
de créer d’abord les bases d’une attention conjointe et ensuite le travail d’une telle
attention. La premiere phase de la double sémiotisation est celle caractérisée par le
fait que le contenu est montré (rendu matériellement présent) et présenté (I'enseignant
fixe l'attention sur les composantes significatives). La seconde sémiotisation
concerne laction de pointer des dimensions essentielles. « Les deux processus — rendre
présent 'objet et le pointer/montrer-, écrit Schneuwly (2000) sont indissolublement
liés et se définissent mutuellement » En lien avec notre modele, il est intéressant
d’établir un premier rapprochement au plan des techniques mésogénétiques servant a la
construction de la référence entre, d'une part les gestes de dénomination/désignation
des objets du dispositif auxquels s’ajoutent les gestes inhérents a I'élaboration
d’une regle d’action et, d’autre part, le premier niveau de sémiotisation décrit
par Schneuwly (la présentification du contenu). De méme, les points relatifs a la
dénomination/désignation de traits pertinents auxquels nous ajoutons le repérage de
contradictions, semblent répondre a des exigences d’'un ordre comparable a celles
évoquées par Schneuwly en termes de « pointage des dimensions essentielles ».
Sans vouloir tirer trop vite des points de convergence, au risque d’affaiblir le travail
théorique en cours, il convient de garder a I'esprit la différence qui existe, a priori,
entre le travail d’objets mathématiques (supposant un certain rapport a la vérité
mathématique) et les enjeux inhérents a la modification de connaissances dans le
domaine des langues (supposant divers rapports aux normes socio-historiques en
la matiere). Le débat, éminemment comparatiste, ne sera pas développé ici. Lintérét
du détour n’est, pour 'heure, que relatif aux catégories du modele. Il n’est tout de
meéme pas banal de constater que, depuis des univers théoriques, somme toutes
distincts, on retrouve des éléments de superposition.

Mais revenons a nos contenus mathématiques et tentons le développement
suivant pour éprouver le modele : pensé depuis une situation mathématiquement
dense comme la « course a vingt », que permet-il de voir, comprendre et expliquer,
lorsque le jeu est mis en ceuvre par un professeur qui ne dispose pas de la culture
mathématique et didactique nécessaire a la « vie » de la situation broussaldienne ?
Ce premier pas franchi, il importe alors de savoir si la situation résiste de part sa
structure épistémologique ou bien s’avere transformée en une tdche a réaliser dans
laquelle il y des « choses a faire » afin de trouver, empiriquement la liste des
« NUMETOS gagnants » pour jouer « course a vingt ».

2.2 Les constituants de la référence : sur quoi porte P'action conjointe ?

Le « glissement » de situation didactique a tache scolaire mérite un commentaire.
11 s’agit en effet d’'un enjeu de débat en didactique des mathématiques. Comme
le souligne Brousseau (sans date) des didacticiens des mathématiques auraient

11
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emprunté sans prudence, voire « sans analyse » le terme « tache » aux dépens de
situation. Ce qui entrainerait des « erreurs d’analyse ». Brousseau estime a ce propos
qu’« une tache est d’abord une succession définie d’actions connues, réalisables ou
du moins envisagées comme telles, soit par celui qui doit les accomplir, soit par
celui qui demande de les accomplir »'*. Mais en didactique des mathématiques,
l'actant est supposé agir en fonction d'un milieu qui controle certaines conditions.
« La facon dont les décisions possibles, le milieu et le sujet interagissent et
évoluent, dépendamment ou indépendamment les uns des autres est 'objet de la
modélisation par une « situation », écrit Brousseau, qui poursuit : « il est clair que
la situation est nettement distincte de la tache. Elle I'inclut comme une de ses
composantes mais pas l'inverse ». En ce qui nous concerne, nous avions opté, lors
de I'étude du didactique ordinaire, en faveur d'un mode de désignation en termes
de taches sans pour autant sous-estimer, dans I'analyse, les éléments situationnels
qui caractérisent le rapport de I'éleve et de 'enseignant aux actions que comporte
la tache. Notre souci, déja évoqué (Schubauer-Leoni, 2000 ; Schubauer-Leoni &
Leutenegger, 2002), était essentiellement celui de ne pas attribuer d’emblée et sans
proces, les caractéristiques d’un milieu (mathématiquement pensé) a des conditions
de travail ordinaire qui se réveleraient ensuite (a travers les analyses du chercheur)
des occasions d’exécution de « choses a faire », sorte d’algorithme d’'une forme de
travail scolaire en mathématiques. Dans ce cas I'enseignant piloterait une marche a
suivre qui amenerait 'éleve a produire, non pas une connaissance mais une réponse
attendue et conforme a celle qu’aurait produite I'enseignant lui-méme. Plutot
que de partir d'un « plein » mathématique au risque d’'y découvrir un ensemble
désolant de « vides », nous avions opté pour une position prudente : étudions des
taches prises dans des conditions sociales et culturelles qu'il s’agit de décrire —a
priori et en fonctionnement dans la classe- a l'aide des instruments de la théorie
didactique et dégageons ensuite des éventuels systemes de tdches susceptibles de
« faire situation » pour les éleves et 'enseignant. Dans le cas d’études isolées de
séances de classe, nous avons trés souvent observé des successions de taches dont
la connexité était essentiellement liée a des éléments d’habillage ou d’ordre dans
les pages d'un manuel, sans que l'organisation des contenus mathématiques ait
été expressément pensée par le professeur. Dans ces cas, nous avons généralement
renoncé a remonter depuis les taches aux possibles situations mathématiques dont
elles étaient potentiellement porteuses. Par ce biais il devient pourtant possible de
repérer des comportements et actions d’éleves qui auraient su débusquer dans la
tache un probleme mathématique dont le traitement leur permettrait de rencontrer
un savoir nouveau. C'est le cas dans I'étude entreprise par Alain Mercier a propos
de la transposition didactique inhérente a la lecon sur les « grands nombres ».
Dans ce cas, I'analyse a permis de donner un statut nouveau au probleme que pose
Louis et que I'enseignante n’a pas pu prendre en compte (pourquoi ne pas écrire
017 002 058, 17 2 58, au nom de la regle des trois chiffres équivalents aux rangs de

14. Une telle définition de la tache ne trouverait certainement pas I'accord de nombre d’analystes du travail
qui scrutent les taches et leurs redéfinitions par les prescripteurs et les agents qui, non seulement en
définissent les contours mais en découvrent constamment les conditions de réalisation.
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chaque classe) (Mercier, 1997 ; Schubauer-Leoni, Leutenegger & Mercier, 1999). 11
ne s’agit donc pas de choisir entre tache ou situation mais d’engager le double travail
d’analyse, quitte a constater que, de fait, les chances d’un travail de la situation et
donc la confrontation a un milieu mathématiquement pertinent sont faibles et que
des questions, pourtant pertinentes, de certains éleves ne trouvent pas de niche
didactique apte a les recevoir'®. Dans ce cas, faute d’un statut reconnu (la question,
l'intervention n’est pas reconnue comme un trait pertinent par le professeur),
le probleme ou/et I'essai de solution se perd. Aucune institutionnalisation ne le
maintient en vie. Par ailleurs, concernant le débat autour d’'une problématisation
de la notion de tache il convient, dans une perspective comparatiste, de ne pas
perdre de vue les échanges qui animent notamment la communauté des chercheurs
en didactique du francais. Ces derniers, dans le prolongement critique des travaux
en analyse du travail, n’hésitent pas a mettre la notion de tache au coeur de leur
cadrage théorique'®. Bien que controversée en didactique des mathématiques, nous
ne renoncons pas (encore), dans la mise a I'épreuve du prototype de modele de
l'action, a l'usage de « tache », ne serait-ce qu’au sens premier de « choses a faire »
de la part d'une instance du systeme. Cet usage nous parait d’ailleurs parfaitement
compatible avec une analyse en termes de « jeu » au sens de Sensevy (dans cet
ouvrage) et, comme nous l'avons précisé, c’est alors, notamment, le possible jeu
entre « tache », « milieu » et « situation » qui nous intéresse de montrer via le
modele.

2.3 Deux séances de travail a propos de la « Course a vingt »

Le synopsis!’ ci-dessous (repris de Schubauer-Leoni et al, 2004) met en parallele
les deux séances : celle animée par un professeur que nous appellerons P1 (ensei-
gnante formée aux enjeux mathématiques et didactiques du jeu et de la théorie des

15. En reprenant le langage de I'écologie nous dirons que, dans ce cas, les questions de ces éleves ne
trouvent pas de collocation dans 'écosysteme des questions possibles dans le contrat didactique en
vigueur.

16. Voir a ce propos le No 29, 2001-2 de La Lettre de la DFLM, ainsi que le CDROM du Colloque interna-
tional de la DFLM (2001) Les taches et leurs entours en classe de francais.

17. Lusage que nous faisons des tableaux synoptiques vise d’'une part a réduire I'information et a repérer/

situer les systemes d’événements candidats a une analyse plus fine. Cet usage est d’autant plus nécessaire
que le corpus (protocole ou systeme de protocoles, concernant plusieurs séances par exemple) est long.
Le synopsis, tout en produisant une réduction de I'information, permet également de garder I'empan
de la séance complete (ou de plusieurs séances successives) en faisant état de 'économie d’ensemble,
nécessaire a une construction du sens pour dégager le fonctionnement du systeme didactique. Celui-ci
est, par définition, un systeme «a mémoire» : il est donc risqué d’isoler (par I'analyse) I'une des parties
sans la référer au tout. Encore faut-il s'interroger sur ce qu'on entend par «tout» puisque, par définition
encore, 'empan d’une seule séance est, a son tour, un choix d’unité d’analyse qui appelle une argumen-
tation théorico-méthodologique.
A noter encore que la notion de synopsis ne recouvre pas celle qui est en usage (et en construction) en
didactique du francais (Dolz, Jacquin &, Schneuwly, a paraitre ; Dolz, Ronveaux & Schneuwly, sous
presse) visant & donner a voir « l'objet en acte ». Dans ce cas, plus qu'une seule séance, c’est la structu-
ration d’'une séquence de plusieurs lecons qui est visée. Contrairement au tableau synoptique que nous
mettons en ceuvre dans nos travaux, nos collegues didacticiens du francais présentent synoptiquement
la structure séquentielle et hiérarchique de la séquence. Cette hiérarchie cherche a tenir compte des
diverses étapes d’élémentarisation de I'objet d’enseignement.
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situations), et celle conduite par le professeur P2 (qui découvre le descriptif du
jeu sans autre apport). Dans les deux cas, 64 minutes sont réservées a ce travail.
Mais, si P1 est devant une classe de quelques 20 éleves, P2 n’a a faire qu'a 6 éleves.
La différence n’est pas mince et il faudra en tenir compte dans l'interprétation des
résultats : en effet, face a 'enjeu de la « course a vingt », la masse critique qu’of-
fre une classe peut notamment favoriser 'aménagement de deux équipes aptes a
soutenir la phase de formulation et partant celle de validation ; en revanche, le
travail avec deux groupes de trois éleves peut accentuer I'effet d'individualisation
du travail et contribuer a escamoter I'enjeu de la double posture des deux équipes
concourantes. Dans le synopsis sont par ailleurs mis en évidence les deux moments
contrastés qui seront ensuite soumis a une analyse plus fine a l'aide des catégories
de gestes et techniques du modele.

Synopsis des deux séances gérées par Pl et par P2

P1 P2
MODALITES X D MODALITES . A
MINUTES FAIRE JOUER LE JEU : étapes de l'activité MINUTES FAIRE JOUER LE JEU : étapes de lactivité
DE TRAVAIL DE TRAVAIL
1-4 Consignes + jeu d’essai 1-4 Consignes + jeu d’essai
5.7 collectif Organisation dyades, écritures, reprise 5.7 collectif Organisation dyades, écritures, reprise
consigne consignes
dyades 3 4 jeux 1 contre 1
#jeux 1 conire 1 situation d’action
8-21 Situation d’action 8-17 dyades
statut du 17
Sattut du 17
1 classe (équipe A) contre 2 classe
. (équipe B). 1 représentant de chaque
22-29 collectif équipe au tableau 6 jeux Y2 groupe contre Y2 groupe (3
situation de formulation 1835 collectif | contre 3) -
reprise situation d’action
dyades + Discussion sur le statut de 17,14, pair/
30-39 U impair, commencer avec 2, 11,14,17,20,
collectif )
2 au début
40-42 Equipe contre équipe 36-40 triades Discussion dans les groupes de 3 éleves
Situation de découvertes et preuve.
43-48 Equipe contre équipe : preuve — gain 1 41-45 collectif Consigne découvertes
point ; falsification — gain 3 points
Preuve empirique assertion « avec 11 on Reprise situation d'action
49-53 collectif piriq © 46-51 dyades 1 contre 1 + discussion sur action
gagne » ; contre preuve
54-59 Théoreme 8 et 5 e « avec 2 on gagne » Découvertes sur 11, 14, 17
Vérification empirique . o ) )
6064 Institutionnalisation série gagnante 52-64 collectif Accélération + écriture série gagnante au
Consigne : « course a 30 » en avancant tableau
de 1, 2 ou 3. Travail a domicile

Le double synopsis montre que les premieres 21 minutes de P1 et les premieres
17 minutes de P2 semblent procéder de facon similaire par la mise en place d’'une
situation d’action. Dans les deux cas les enseignantes ont procédé a un travail
faisant intervenir des gestes de dénomination/désignation des objets du dispositif
tout en impliquant les éleves dans la définition des regles constitutives du jeu
(co-construction d'une regle d’action). Le double jeu de sémiotisation du milieu
(au sens de Schneuwly, 2000) s’opere a travers l'attention conjointe portée a la
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présentification des objets du dispositif avec pointage des composantes essentielles
(objets matériels et notations de bilans intermédiaires, regle du jeu et organisation
sociale). Le référent!® prend forme ; il est indiqué et apparemment communément
admis puisque les équipes jouent conformément au jeu officiel.

Le changement de jeu s’opére pour P1 a la minute 22. Apres avoir organisé les
deux équipes A et B, P1 déclare :

« J’appelle/ au hasard/ un éleve de chaque équipe-/ qui va défendre son équipe-
vous jouez donc équipe A contre équipe B- vous avez compris+ toujours le méme
jeu- // c’est évident que vous pouvez/ discuter entre vous pour savoir comment vous
devez jouer ».

De son coté P2, apres avoir constitué les deux groupes de trois éleves, dit :

« alors/ il y en a qui disent qu'il y a un truc/ alors justement (...) nous ferons
plusieurs parties au tableau (...) chacun va jouer deux fois e / c’est évident que si
vous avez découvert quelque chose il faudra / en tenir compte/... ».

Le synopsis nous montre que P2 ne parviendra pas a sortir de la situation d’ac-
tion et que, privée des effets de la situation de formulation, elle ne pourra mettre
en scene une situation de preuve. Ce qui signifie que le milieu reste inchangé pour
les éleves qui cumulent des expériences de jeu empirique. Le fait de jouer plusieurs
parties portera carrément a une forme de raisonnement statistique qui éloigne
encore plus de la réflexion sur les stratégies gagnantes. Les éleves compteront,
dans les différentes parties, le nombre de fois que, par exemple, ils auront réussi a
gagner avec le 14.

Comment se distinguent alors, les gestes et techniques des professeurs dans
les deux cas ? Allons voir vers la minute 43 I’événement remarquable (au sens de
Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002) au cours duquel P1 change le jeu de formu-
lation au profit dun jeu de découverte et de preuve.

2.3.1 Analyse d’événements remarquables dans action conjointe de P1 et
de ses éleves

Cette partie de 'analyse se veut délibérément « technique » afin de montrer
comment nous procédons a la catégorisation des geneses (méso, chrono et topo)
dans l'interaction didactique pour permettre une discussion ensuite, en donnant la
possibilité de revenir de maniére précise aux objets et aux formes d’actions conjoin-
tes, sujets de la catégorisation. Afin de faciliter la lecture de cette analyse, nous
avons fait le choix de ne citer ici que les éléments saillants du codage que nous
avons réalisé sur les événements choisis. Les petits extraits mis en exergue dans

18. En analyse de discours la notion de référence et en particulier de coréférence permet d’accéder a la
construction de I'objet de discours a travers, notamment, le jeu des reformulations. Le référent serait
alors la réalité pointée par la référence. (Charaudeau & Maingueneau, 2002)
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le texte le sont donc a titre d’exemple de codage, sachant que les commentaires
portent sur I'ensemble des événements (non reproduits dans leur intégralité pour
ne pas alourdir le texte).

Lextrait 1, ci-dessous, montre bien la nature des gestes de P1 face a la classe :
en termes mésogénétiques elle présentifie (OD : désignation de nouveaux objets :
« les choses découvertes », a « proposer » a « démontrer » nécessairement -« il va
falloir »-, les « points a gagner ») tout en indiquant des traits pertinents (TP) par
une dénomination encore floue (des « choses ») et débouche sur des regles d’action
de l'ordre du dire et du prouver (RA). Le déplacement du jeu quinitie cet extrait
est par ailleurs marqué topogénétiquement d’abord par une posture de P1 de type
accompagnement/transition (topo 1.1) et ensuite par une forme de mise a distance
(topo 2.2) signifié dans l'extrait par 'usage du pronom « vous » pour désigner le
sujet des actions attendues. Le déplacement du coté du topos des éleves est aussi
marqué par l'introduction des deux postures de preuve et de falsification entre les
deux équipes. Quant a la chronogenese, dans cet extrait, P1 a la fois relance (chrono
1.7), déclare des avancées (chrono 1.6), oriente l'action (chrono 1.4) et donne des
signes de finalisation d’actions possibles (chrono 1.2). La cohérence de I'ensemble
des gestes et techniques inventoriés semble, ici du moins, attester de la solidarité
des trois geneses a une étape significative du travail de la classe.

Extrait 1 (min 43-48)

Gestion des territoires et des

Transcription Construction de la référence

temporalités
IP1 : asseyez-vous, asseyez-vous / attention /asseyez-
rous/ DY/ le jeu va continuer mais un peu différem- Ob(.D Topo (1.1)

ent/ je crois que la dans chaque équipe YVOUS AVEZ Chrono (14 et 1.7)

IDECOUVERT DES CHOSES QUI PERMETTENT DE
IGAGNER A COUP SUR/ j’ai bien vu a vos tétes /eh

TP (3.1) par P
Topo (2.3)
Chrono (1.6)

bien maintenant/vous allez proposer ce que vous avez

découvert/ un par groupe/ si ce que vous proposez /(...)
i ce que vous proposez EST JUSTE et que vous avez
¢éussi a le démontrer parce gu'il ne suffit pas de dire/

n moyen de prouver que ce que vous dites/ clest vrai
J si ce que vous avancez est vrai/ vous marquerez un
[point/ si par contre ce que vous proposez l'autre équipe
arrive a démontrer que clest pas vrai/ hein/ ce que vous
proposez c’est pas vrai/ lautre équipe gagnera 3 points
[Els : ohlala
Pl : d’accord ?
(..

OD (1.1) + RA (2.1 a propos du dire)
OD (1.1) + TP (3.1) potentiel
OD (1.1) + TP (3.1) potentiel

+RA (2.1 a propos du prouver)

OD (1.1) + TP (3.1) potentiel
+RA(2.1 a propos du prouver)

Topo (2.2)
Chrono (1.2 et 1.4)

Topo (2.2)
Chrono (1.2 et 1.4)

Topo (2.2)
Chrono (1.2 et 1.4)

Légende des codes utilisés :

Souligné : dénomination / désignation des Objets du Dispositif (OD)Souligné + capitales :
dénomination/désignation de Traits (non) Pertinents (TP ou TnP). Comme nous l'avons
pointé en premiere partie, la catégorie TP, telle que nous ’avons déja éprouvée
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dans l'observation du didactique ordinaire (Ligozat 2002), peut se
décliner selon trois modalités possibles qui se superposent ou non'®:
TP par rapport a une organisation /situation mathématique ;

TP par rapport au projet /attentes que le professeur a dans ce méme contrat

TP par rapport au contrat didactique identifié par I'¢leve

Encadré ::repérage d'une contradiction (CTRD)

surligné : Elaboration d'une regle d’action pour entrer dans la situation/tache et
pour la traiter (RA)

Dans le prolongement de cet extrait, un autre événement remarquable apparait
sous couvert de la co-construction d'un espace de validation. Il se présente sous la
forme d’un trilogue réunissant P1, un éleve (Dy) représentant de 'équipe A devant
la classe.

On voit, dans l'extrait 2, comment P1, par son intervention, fait appel a la
nécessité et active, ce faisant, un geste de contrainte de I'éleve dans le milieu de
validation. Les catégories du modele mettent en évidence 'apparition de traits
pertinents (TP) a la charge de I'éleve DY. P1, dans ce cas diffuse les indices de preuve
fournis par DY, mais ce faisant elle garde le controle de cette diffusion en organisant
elle-meéme les informations écrites au tableau (topo a la fois 2.1 —postulation
mimétique- et 2.3 —surplomb-). Le geste faisant appel a une possible contradiction
(CTRD) amene DY a se positionner clairement et a affiner son discours de preuve.

19. La décomposition en trois « variantes » de TP montre a quel point la catégorie descriptive est problé-
matique. En effet, les trois déclinaisons de TP renvoient aux « raisons » des trois instances du systeme
didactique : le savoir — et ses exigences intrinseques —, le professeur et son jeu d’attentes fonctionnelles
a son projet d’enseignement, I'éleve et sa propre interprétation du jeu didactique & un moment t du
contrat. Or, une vision essentiellement épistémique des pratiques didactiques pourrait amener I'analyste
a ne considérer comme TP que ceux inhérents au savoir et a sa « densité » (voir a ce propos la contri-
bution de Tiberghien et al dans ce volume, ainsi que la synthese générale). Nous avons fait le choix de
considérer les deux autres déclinaisons dans le but de montrer a quel point la relation professeur-éleve(s)
doit étre maintenue a tout prix, y compris lorsqu’elle se donne des objets transactionnels autres que ceux
prévus dans le projet didactique initial. Cet aspect sera repris dans la discussion des faits observés.
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Extrait 2 (min 43-48)

TRANSCRIPTION

CONSTRUCTION DE LA
REFERENCE

GESTION DES TERRITOIRES
ET DES TEMPORALITES

P1 (...) queest-ce que tu as dit ?
IDY: SLON MET LE 14/ ALORS PADVERSAIRE IL EST

TP(3.3) par DY repris et
diffusé par P1

Topo (1.1)
Chrono (1.4 et 1.7)

OBLIGE DE METTRE 16/ 1L MET 15 OU 16/
P1: (écrit au tableau)

Topo (2.1 et 2.3%)
Chrono (1.4 et 1.6%)

OD (1.2 mais aussi 1.1)

A B
%ﬁﬁ TP (3.1) par DY
IDY: et COMME CA MARCHE EN 1 OU EN 2/ ON PEUT CTRD par P1 Topo (1.1)
IMETTRE 17/ TP (3.1) par DY Chrono (1.7et 1.4)

p1 - alors/ prpET O T
DY : IL FAUT METTRE 17

On entend un éleve de l'autre groupe qui répond en meme
(emps
IP1: (@ cet éleve) mais attends/ attention je te signale que
lc’est eux qui gagnent le point/ donc si tu les aides/ hé
bien tant mieux pour eux/ tant mieux pour eux
DY : IL FAUT METTRE 17/ Et I'adversaire si il met/
i il met/ si moi/ JE METS 17/ PADVERSAIRE 11 EST
OBLIGE DE METTRE 18 OU 19/ ET COMME CA
IMARCHE EN 1 OU EN 2/ COMME JE ['Al DEJA DIT/
ON MET 20
IP1 : (continue d’écrire?)
A B
ionmet 14— 15
16
17—18
19
20
est-ce que tout le monde est convaincu de ce qua
trouvé/ UN POINT/ UN POINT POUR I'EQUIPE A

RA (2.D) Topo (2.3)

Chrono (1.1 et 1.2)

Topo (2.1 et 2.3%)

TP (3.1) par DY Chrono (1.4 et 1.6%)

* dans la mesure ou P1 organise &

TP (3.1) repris par P1 et OD (1.1) sa facon les écritures au tableau

TP (3.1) par P1 qui attribue le point

La suite du protocole (que nous ne détaillerons pas sous forme de tableau)
montre pourtant qu'il ne suffit pas a la classe d’avoir entendu DY pour s’en convain-
cre et faire sienne la démonstration de I'éleve. La possibilité d’'un raisonnement non
récursif peut d’ailleurs étre invoquée en regard d'un autre jeu —non mathématique-
susceptible de donner une chance a I'éleve de gagner tout de méme : « on n’est pas
obligé / on peut changer » réclame ELI qui propose carrément (et pour 3 points) de
« démontrer » que si on met 11 on peut perdre.

Lanalyse de ces divers événements remarquables montre ainsi que l'existence
d’'une mésogenese nourrie au plan des enjeux mathématiques correspond a un jeu
au plan des territoires et des temporalités qui relevent d'une forme de responsabilité
partageée.

Sans pouvoir entrer dans plus de détails sur l'action conjointe entre P1
et les divers éleves, il convient de noter que pour donner vie a des échanges
contradictoires entre éleves et donc mettre a I'épreuve des traits de la situation
candidats au statut de traits pertinents, P1 doit renoncer, au moins provisoirement,
a une position surplombante dans I'espoir de controler la pertinence de chaque
déclaration au profit de techniques topogénétiques laissant place a une plus grande
responsabilisation de la classe Ceci dit, 'analyse fine montre notamment, comme
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nous 'avons vu, que P1, par le monopole qu’elle exerce sur les écritures au tableau
introduit, par ce biais, un mode de régulation de I'incertitude et contribue ce faisant
a la gestion des traits pertinents.

P2, nous l'avons vu dans le synopsis, semble rester dans un milieu d’action. Elle
le pilote d’ailleurs de facon a conserver les traits pertinents utiles a 'établissement
de la liste gagnante qu’elle affichera en fin de jeu. Nous n’entrerons pas dans le
détail de l'action conjointe de ce professeur, mais en guise d’écho a ce que nous
avons vu dans le cas de P1, nous nous limiterons a citer un bref extrait qui donne
un apercu d’'un autre mode de gestion de I'incertitude :

Min 5220

..

P2 il me semblait MA et AN que vous aviez des idées

AN. ouais heinf

P2 qu'est-ce que vous avez découvert]/ mais n’hésitez pas/ on vérifie

AN. si tu mets onze quatorze dix-sept/ et ben t’es sur la [bonne piste

MA. [non [moi je

P2 [alors je mets?/
d’accord]/ (hote sur feuille) si tu mets/// onze/ quatorze/ dix-sept}/ on est sur la bonne
pistel//

MA. P2 (leve la main en prononcant le nom du professeur)

P2 alors est-ce qu’on pourrait essayer de jouer/ éventuellement pour voir ce
que/ AN dit/ en démarrant de onze? et voir si ¢ca jouef

(..

P2 semble se précipiter sur la réponse de AN et ne laisse pas MA formuler sa
réticence. Dans une position systématique de surplomb topogénétique, P2 fait levier
sur le consensus social du groupe. C'est le cas notamment a propos du statut du
« 11 »:

P2 Ici on le retrouve/ ici aussi/la aussi/ la aussi/ c’est vrai que nous 'avons
souvent/ alors/ je pense que ca a l'air intéressant/ alors il faudrait étre sars que ca
fonctionne mais a premiere vue // tu as commencé avec 11/ et je n’ai eu beaucoup
de choix ici (référence a un jeu de I'éleve contre P2)/ je n’ai pas tellement pu tenter
de vaincre /c’était intéressant ce que Ann a trouvé|

P2 fait place a ce qu’elle considere comme étant les traits pertinents pour aboutir
a la liste gagnante, mais le rapport a la liste n’est pas interrogé. La facon méme
de stabiliser la pertinence du 11, du 14 et du 17 est gérée par un positionnement
habile de P2 qui se place provisoirement en position mimétique pour mieux assumer

20. Dans l'extrait sont indiqués par des « | » ou « T » l'intonation montante ou descendante de la voix ;
sont également montrées les superpositions des tours de parole par des « [ » et des/, //, /// expriment
les breves suspensions dans le débit de parole.
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ensuite la position surplombante qui la caractérise et qui évite les contradictions
entre pairs. On peut donc s’attendre a ce que la présence systématique d’'une posture
de ce type empéche l'acces a la validation de la part des éleves qui ne peuvent,
du coup, qu’attendre des signes d’acceptation de la part de P des propositions de
certains éleves. Les phases conclusives des deux séances de jeux signent le rapport
de chaque professeur a la situation : P1 ouvre vers une possible « course a trente »,
tandis que P2 semble satisfaite de pouvoir afficher la liste des « bons » nombres
pour gagner a la « course a vingt ». Apparemment les conditions pour comprendre
que jouer une « course a vingt » équivaut a jouer une « course a deux », et que le
premier joueur est le gagnant, ne sont pas réunies dans la classe de P2.

Les observations conduites dans les deux classes attirent notre attention sur la
difficulté de maniement (au plan de I'analyse) des attributions de gestes de dési-
gnations de traits pertinents. Méme dans le cas d’'une situation mathématiquement
consistante, on peut constater que ses conditions de vie tiennent aux gestes et
techniques didactiques quactive le professeur pour faire exister le jeu. Or, celui-ci
peut étre réduit a un enchainement d’actions de 'éleve et de 'enseignant, sans que
I'enjeu mathématique ne soit mis en scéne publiquement ni par les uns ni par les
autres. Il se peut, évidemment, que certains éleves aient, dans leur rapport privé au
jeu, engagé un autre type de questionnement, mais force est d'admettre que celui-ci
n'a pas trouvé une occasion publique de s’exprimer. Du coup, si 'émergence d’'une
référence supposée conjointe est, pour I'essentiel, le fait du professeur, on ne peut
que trouver, via le modele, I'expression de formes de surplomb topogénétique de la
part du professeur ainsi que le monopole de la chronogenese par ce dernier.

La responsabilité de P2, en tant que personne, n'est nullement en cause ! Les
catégories du modele et les conditions de I'observation montrent des faits, dont les
conditions d’émergence restent a identifier. Le modele tel quesquissé ne peut que
montrer la co-action émergente ol il est question de « faire jouer le jeu » tout en en
situant la portée par rapport aux déterminations de la construction du jeu (au sens
des strates de Sensevy, dans cet ouvrage). Ce n’est pas rien. Toutefois, les résultats
comparatifs et les raisons qu'ils appellent montrent les limites du découpage de
ce modele-ci et plaident en faveur de la prise en compte aussi du troisieme niveau
d’analyse : celui des « déterminations du jeu » (Sensevy, ici méme). Dans le cas des
deux séances analysées, I'adossement de P1 au groupe de recherche qui a concu la
« course a vingt » crée d’emblée une distinction nette, sans oublier, la remarque est
d’importance, que les éleves de la classe de P1 ont 'habitude d’étre confrontés a des
professeurs « dévoluants » (au sens de Sarrazy, 2001), ce qui ne fait pas partie des
pratiques du groupe de 6 éleves de P2. Cette enseignante a d’ailleurs regroupé ces
éleves avec lesquels elle travaille de temps en temps comme enseignante complé-
mentaire. En tant que systeme didactique, il s’agit donc plutot d'un rassemblement
conjoncturel qui ne peut compter sur des pratiques communes et partagées de
longue date. Sans pouvoir éclairer plus avant les éléments d’épistémologie profes-
sionnelle et pratique qui caractérisent les topos respectifs de P1 et de P2, il convient
une fois encore de souligner qu’au dela des caractéristiques intrinseques du proble-
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me « course a vingt », c’est le rapport — conjoint — a cet objet qui s’avere décisif.
Or, un tel rapport est a la fois prédéterminé et construit dans le cours de I'action
conjointe. Cest ce que montre 'analyse via le modele.

3. Au-dela de la « course a vingt » le modele dans des situations
didactiques ordinaires en mathématiques

Diverses tentatives d’exportation du modele de l'action conjointe ont été
conduites sur d’autres enjeux de savoir en mathématiques, et en particulier dans
le cas de I'enseignement de I'écriture des « grands nombres » en lien avec I'étude
du systeme décimal de numération (Ligozat, 2002 et 2004). Les interactions
didactiques étudiées ont été observées en dehors de tout contrdle de type ingénierie,
et concernaient des pratiques sur I'écriture des grands nombres telles qu’elles sont
en vigueur dans I'enseignement ordinaire. Ces travaux ont montré, quau-dela de la
« course a vingt », 'homogénéité de la catégorie des traits pertinents était mise en
cause. En effet, face a des pratiques d’enseignement et d’apprentissage qui ne sont
pas construites en vue de placer I'éleve dans des situations (au sens broussaldien
du terme), on se trouve devant la nécessité de distinguer des niveaux de pertinence
pour la catégorisation de certains objets. Sans pouvoir entrer ici dans le détail de
ces travaux, nous pouvons en donner un apercu en revenant sur la séance « course
a 20 » avec P2. Alors que la série 11 14 et 17 est indéniablement un trait pertinent
par rapport a la situation mathématique, ce qui pose probleme, c’est, qu'a lui seul, il
ne permet pas de travailler les dialectiques de formulation ou de validation. Chaque
assertion étant traitée pour elle-méme, sans récursivité, le nombre annoncé ne I'est
pas comme un « théoreme ». Face a de tels événements didactiques, nous avons été
amenées a reconnaitre, dans les pratiques ordinaires, des sortes de traits pertinents
relativement au contrat didactique et a lui seul. A savoir que, en dehors de tout
enjeu mathématique, éleves et professeur peuvent dégager un certain nombre
de caractéristiques dans la mésogenese qui tiennent aux attentes que les éleves
identifient chez le professeur et réciproquement et qui ne s’averent pas forcement
étre en concordance avec les enjeux d'une situation mathématique potentielle a
propos de ces pratiques. Le « jeu de I'éleve » doit des lors étre situé par rapport au
« jeu du professeur » tel quil est tout en mettant en évidence la « faiblesse » du
dispositif didactique en regard d’un possible travail mathématique. Ce type d’analyse
a notamment le mérite de montrer que le jeu contractuel peut se poursuivre y
compris par défaut d’enjeu mathématique. En quelque sorte on peut dire que « faire
jouer le jeu » peut se transformer en « faire jouer un jeu » sans que le professeur
puisse identifier le « détournement » du jeu. P2 n’avait pas a disposition les clefs
de lecture pour que son milieu d’enseignement fasse rétroaction.

La suite de notre contribution poursuit 'enquéte en prenant en compte le travail
réalisé dans deux classes de premiere primaire de I'école genevoise. Létude s’inscrit
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dans la recherche conduite a2 Genéve dans le cadre d’'un projet PIREF?!. Afin de
donner un statut aux données retenues pour cette contribution nous esquisserons
d’abord brievement le dispositif en isolant, a son interne, les matériaux considérés
ici. Une analyse a priori de la situation mathématique sous-jacente a la « fiche »
(issue du manuel en usage et proposée par les enseignantes observées) sera ensuite
engagée, a laquelle seront intégrées des informations issues d’entretiens avec les
enseignantes. Enfin une analyse de l'action conjointe telle qu’elle émerge dans la
classe A, pourra étre développée.

3.1 Activités numériques en premiere primaire : le dispositif de la
recherche, Panalyse a priori, les entretiens

Le dispositif concerne deux classes « ordinaires » de 1P (degré 1) dans l'en-
seignement genevois. Dans chacune des deux classes deux lecons sont observées
et donnent lieu a des enregistrements vidéos : 'une de francais (apprentissages
initiaux en lecture/écriture), l'autre de mathématiques (numérique). Ces lecons
sont conduites par 'enseignant titulaire de chaque classe : nous les appellerons PA
et PB. Trois temps sont a distinguer. Au cceur du dispositif : les séances d’enseigne-
ment dans la classe, suivies d'un entretien « a chaud » ; en amont une séance dite
« ante » initie le dispositif ; une séance « post » le cloture. Les séances ante et post
rassemblent les deux professeurs et deux chercheurs, elles ont lieu hors classe, sans
les éleves.

Le schéma ci-dessous synthétise ce dispositif en trois étapes.

Dispositif
Il_r’_

Séatoe ak ke Séatnce port
hiath

Classe 1

Lect FECrit.
Classe 1

Sédance de travail
2 enseignants

Séance de travail
I enseignants
+

Entretien a 2 chercheurs

chaud

+
2 chercheurs

Chaoix des activités ‘<

de lacture /& critu re
et de
numération

N A

Entretien a
chaud

Lect fECrit.

Filan des séances
Claszse 2

Observees

Entretien a
chaud J !!.:

Il est devenu classique (Leutenegger, 2003 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger
2002) d’encadrer une observation de classe par des entretiens entre professeur et

21. Projet de recherche en réponse a I'appel a projets du PIREF (2004-2000), intitulé « Caractérisation des
pratiques d’enseignement et détermination de leur efficacité. La Lecture et les Mathématiques au Cours
Préparatoire (Premiere Primaire) »
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chercheur afin de pouvoir, lors de I'analyse, confronter les données recueillies aux
positions a priori et a posteriori du professeur et réduire ainsi les incertitude relatives
aux interprétations des faits d’observation.

Nous avons, dans cette recherche, choisi de donner a la séance ante la forme
d'une séance de travail réunissant les deux professeurs et ce, en présence des
chercheurs. Lenjeu de cette séance, au demeurant habituelle lorsque les professeurs
travaillent en équipe, est connu a 'avance : il s’agit de se mettre d’accord sur « ce
qui va étre fait » comme séance de mathématique d’'une part, de francais d’autre
part par chacun des professeurs dans sa classe. Notons que les professeurs de
notre recherche ne travaillent habituellement pas ensemble et que la présence des
chercheurs, méme silencieux, imprime une coloration particuliere a ce dialogue :
les séances choisies ne sont pas des simples séances de classe que chacun conduira
mais elles vont, du fait de la recherche, étre « publiques ». Du point de vue du
chercheur, cet entretien, a caractere décisionnaire et préalable a 'enseignement,
donne a voir les gestes professionnels a I'ceuvre lorsque le professeur (ou comme
ici le duo de professeurs) est en position de préparation de son cours (position 1 du
professeur, au sens de Margolinas, 2004).

En ce qui concerne la séance de mathématiques, c’est une fiche des moyens offi-
ciels pour I'enseignement des mathématiques en Suisse romande qui sera choisie :
« La débandade » (voir en annexe). A noter que le classeur des moyens officiels
d’enseignement, qui se présente comme un recueil de fiches a travailler en classe,
est imposé a 'ensemble des enseignants dans les cantons romands. Ce document
est organisé a ce niveau de classe en cinq « modules ». Le module 2, dont est issue
la fiche qui nous intéresse, est intitulé « Des problemes pour approcher le nombre
et lui donner du sens ». Ce module est considéré comme central par les professeurs
qui manifestent par ailleurs une vision positive des ouvrages officiels pour 'ensei-
gnement des mathématiques.

Par exemple, PA dit a ce sujet :

« (...)les moyens qui sont mis a disposition/ je veux dire c’est quand méme plus
simple de/ de s’investir dans un classeur comme ca et puis trouver une activité et
puis on a les mémes/ les mémes outils// en francais/ c’est vrai qu’on n’a pas d’outils/
on a des outils depuis 'année derniere mais qui sont difficilement utilisables »

Quels sont les arguments sur lesquels repose la décision des professeurs de
donner a voir cette activité la ? C’est une fiche des moyens d’enseignement usuels et
non pas une fiche spécifiquement construite pour la recherche qui est sélectionnée.
Outre I'inscription de ce choix dans une continuité matérielle avec le quotidien de
la classe de mathématique, deux points sont a relever a la lecture de la transcription
de la séance ante : d'une part la nécessité pour ces deux professeurs de se créer,
d’abord, un espace commun pour inscrire leur choix dans cet univers partagé ;
d’autre part la nécessité d’appréhender I'histoire des enseignements/apprentissages
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de chacune des classes pour inscrire la séance prévue dans la macro-chronogenese
de la classe. 1l s’agit d’abord de savoir ce qui a déja été fait « pour pouvoir en fait
prendre une activité qui n’ [a] pas encore été vue ». Le temps didactique ne peut
stagner, les objets d’enseignement sont censés évoluer, et pour ce, engager avec
les éleves une activité nouvelle semble étre le garant d'une avancée dans la chro-
nogenese du savoir méme si ce n’est évidemment pas une condition suffisante. En
fait, pour nombre d’enseignants, c’est le fichier d’activités qui est censé prendre en
charge 'avancée du temps didactique, le role du professeur se limitant au choix de
la fiche a proposer aux éleves.

Le « module 2 » étant désigné, plusieurs fiches sont passées en revue, les commen-
taires portant soit sur :

Leur contenu : « Coubliette?? aussi on est toujours a 'oral, comptine numérique »
(PA)

Les gestes professionnels que suppose l'utilisation de ces fiches censées propo-
ser des situations - problemes : « il faut tout faire soi-méme une fois pour pouvoir
comprendre ce quon demande aux enfants (...) je trouve que par rapport aux
relances aussi, si on ne fait pas soi-méme, on est incapable de relancer parce qu’on
ne se rend pas compte » (PA)

La gestion dans la durée: « prévoir l'activité en deux fois quarante cinq minu-
tes » (PA)

Les éleves et leur positionnement topogénétique : « ce qui est intéressant, c’est
de voir comment ils arrivent a articuler donc le changement des dizaines » (PA)

Ces propos de PA, auxquels PB semble adhérer, ont permis aux deux enseignan-
tes de se donner un univers commun de référence (le fichier étant un élément clé
de cet univers commun) et de baliser les notions abordées. Ces notions sont peu
désignées en lien avec le savoir mathématique mais sont censées transparaitre a
travers la désignation des fiches déja proposées. L'état des connaissances des éleves
qui participe a leur positionnement topogénétique n’est pas évoqué en tant que tel ;
c’est le pointage de 'avancée dans le fichier qui est censé donner a voir 'avancée
dans la chronogenese. La topogenese est, de fait, peu interrogée. Sur cette base, la
fiche qui suit celles déja abordées dans I'une ou I'autre classe est « La débandade ».
Apparemment, la connexité des contenus en jeu n'a pas a étre questionnée puisque
le fichier officiel est censé prendre en charge cette cohérence, et prendre une fiche
dans le méme module est un gage suffisant de cohérence. Un des points soulevés est
celui de I'égalisation des conditions de réalisation de l'activité prévue. En particu-
lier, les enseignantes décident que dans les deux classes, les éleves doivent pouvoir
faire référence a la classique « bande numeérique ».Pour cela, il faut que PB fasse, en
anticipation de la séance prévue, une autre activité du fichier, celle qui amene les
éleves a réaliser concretement la bande numérique usuelle et ce, a partir de nombres
« isolés ». Cest ce que résument PA et PB lorsque le chercheur les questionne sur
les criteres qui leur ont permis de choisir :

22. Nom d’une autre fiche
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(PB) « On a déja regardé ce qu’on avait fait [..] puis apres on s’est basé sur le
module, on est allé directement sur le module qui traite de ca spécifiquement en
fait ».

Une analyse a priori, méme sommaire, de « La débandade » inscrit cette acti-
vité, bien str, dans le champ conceptuel du nombre, la macro classe de situations
concernées faisant appel a la désignation des nombres entiers. De facon plus spécifi-
que il s’agit de I'une des nombreuses activités proposées a ce niveau en rapport avec
la « bande numérique », objet omniprésent qui, selon les instructions officielles,
permet un travail sur 'écriture de la suite des nombres, a articuler avec le travail
oral fait depuis les classes enfantines sur la suite des mots - nombres. Les situations
proposées pour élaborer la mise en relation des numeérations orale et écrite de notre
systeme décimal sont nombreuses et il n’est pas surprenant qu'a cette époque de
I'année les deux professeurs de notre recherche choisissent une activité relative a
cette classe de situations.

Dans le document du maitre relatif a la fiche « La débandade » il est mentionné
que :

« Le maitre met a la disposition des éléves une bande numérique lorsqu’ils ne
peuvent choisir entre deux bandes différentes, celle qui est correcte.

Lobjectif de cette activité est axé sur 'observation des écritures des nombres et
des régularités sur un plan plutét intuitif. Le travail spécifique sur la numération
se fera plus tard.

Cette activité permet a I'éleve de se construire des points d’'appui pour la mémori-
sation de la suite des nombres selon la description faite dans « 1 2 3 beaucoup »*

(Déroulement : Livre du maitre, p. 116)

Mémorisation de la suite des nombres et observations des régularités quant a
I'écriture sont donc les objectifs assignés a cette activité. Or, les caractéristiques
de cette fiche en font une activité peu ordinaire. En effet il s’agit, contrairement
aux autres fiches de ce module, de travailler sur des segments [1,6] [5,10] [10,15]
[13,18] [18,23] [22,27] [25,30] et donc sur des ensembles discrets, bornés : les
notions d’origine et d’extrémité sont alors importantes. Par ailleurs ces segments ne
sont pas disjoints et I'intersection non vide de certains de ces segments constitue a
la fois la spécificité et I'intérét de cette situation.

Construire la « bande numérique » habituelle a partir de ces segments de N et
non plus a partir de nombres isolés (d’étiquettes), traiter la question du recouvre-

23. Ce paragraphe se retrouve a l'identique dans les instructions de gestion données au maitre dans I'ac-
tivité précédente du module « a la queue leu-leu », activité qui propose la construction d’une bande
numérique de 1 a 50 a partir de nombres écrits sur des étiquettes . Quant a la fiche « 1,2,3 beaucoup »
elle consiste a colorier dans un tableau de nombres ordonnés de 1 a 30 (appelé « bande » !) la suite des
nombres connus.
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ment numérique quand il s’agit de juxtaposer par exemple [10,15] et [13,18] est,
potentiellement, porteur d'un travail mathématique sur la coordination entre égalité
et ordre strict. Nous avons pu constater que dans le champ conceptuel du nombre,
des les premiers degrés scolaires, de nombreuses situations centrées sur 'ordre strict
« < » sont proposées, ainsi que des situations travaillant les relations d’équivalence.
La relation d’ordre elle-méme ( <), dont la réflexivité permet de ranger a la fois
des nombres égaux et des nombres différents est peu travaillée. C’est en général au
début du secondaire qu’est proposée, sous une forme immeédiatement formalisée, la
définition de la relation d’ordre, en méme temps qu’est faite la différence avec I'ordre
strict. Dans l'activité de mise en ordre des segments dans « La débandade » analy-
sée ici, il s’agit bien de traiter des « doublons » dans la constitution de la « bande
numérique », bande correspondant a la concrétisation d'un segment dont origine
et extrémité sont explicitement désignées dans la consigne :

« Fabrique une bande numérique a partir de ces sept morceaux.
Cette bande commence par 1 et se termine par 30 » (fiche éleve p 64)

Outre la question des segments a juxtaposer en tenant compte de 'ordre des
nombres, en particulier des extrémités, que faire du segment [5, 6] (ou des deux
nombres isolés 5 et 6) inclus dans les deux segments [1,6] et [5,10] ? Légalité doit
étre mathématiquement traitée pour construire une « bande numérique » sans répé-
tition de nombres. Plusieurs traitements matériels peuvent correspondre au trai-
tement mathématique des égalités : 'élimination dans I'un des deux segments des
nombres qui apparaissent deux fois soit en coupant le segment concerné soit en le
repliant pour quil disparaisse « visuellement », ou la superposition par collage des
intersections (morceaux de bandes identiques collés I'un sur l'autre pour ne faire
apparaitre qu'une fois chaque nombre). Dans ce deuxiéme cas il y a traitement a la
fois de l'ordre strict et de I'égalité en constituant une « classe d’équivalence ».

Si cet aspect du travail mathématique potentiel apparait dans la consigne (« On
ne doit voir qu'une seule fois chaque nombre » -fiche éleve p.64-), la formulation
utilisée, nous le verrons, renvoie a une prise en compte matérielle du probleme. La
simple demande de constitution d'une bande numérique en éliminant la phrase «
On ne doit voir qu'une seule fois chaque nombre», aurait, peut-étre, permis qu’ap-
paraisse la question du traitement des nombres égaux (les doublons) dans une
collection de nombres a ordonner et qu’alors une vraie question mathématique
émerge dans la classe.

Lanalyse a priori de cette fiche fait également apparaitre un hiatus relativement
au choix des variables numeériques. En effet, sil sagit avec cette fiche de travailler
la question de la constitution de la suite numérique écrite des premiers nombres
entiers (a partir de 1), il faut, minimalement, que se pose la question de I'ordre.
Or cette propriété méme, n'est pas nécessaire pour répondre a la question posée de
la constitution de la « bande numérique » usuelle a partir des segments proposés
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dans le tableau a savoir [1,6] [25,30] [5,10] [22,27] [10,15] [13,18] [18,23]. La
succession des nombres 1,2,3,4,5,6 du segment [1,6] s’articule avec la succession
5,6,7,8,9,10 des nombres du segment [5,10] par simple superposition du segment
[5,6] et cela sans que la question de I'ordre ne se pose : il suffit d’observer la simi-
litude de P'écriture du couple (5 6). En fait les nombres pourraient parfaitement
étre remplacés par des signes quelconques : par exemple la bande [§, &, «, * £]
sarticulerait de la méme facon avec la bande [*,£, k, %, u]. Pour que l'ordre dans
la suite numérique écrite intervienne comme une connaissance nécessaire, il aurait
fallu qu'au moins deux segments a placer consécutivement soient disjoints or ce
n'est pas le cas : on pourrait avoir par exemple (12345 6) (2526 27 28 29 30) (7
89101112) (2021 ....) etc: dans ce cas la juxtaposition des n-uplets (123 4 5
6) et (78910 11 12) doit étre motivée par l'ordre, par la succession 6-7 dans N et
non plus pas la seule similitude visuelle des extrémités.

Une autre option pour que se pose la question de 'ordre pourrait étre d’imagi-
ner une organisation sociale différente, par exemple que chaque éleve ne dispose
que d’'une partie des bandes a coordonner et quainsi un travail d’anticipation soit
nécessaire pour passer commande a un autre éleve de la bande « suivante».

A la suite du travail individuel de constitution de la bande numérique, une
confrontation entre pairs est prévue dans la consigne : « Lorsque tu as fini, compare
ta bande avec celle d'un autre enfant » (fiche éleve p.64).

Différentes stratégies sont possibles lors de cette confrontation :

Comparaison directe des longueurs (ce qui ne peut garantir 'exactitude) ;

Comparaison terme a terme des graphies (ce qui permet de repérer les « lieux »
de lerreur) ;

Comparaison par I'intermédiaire de la suite orale des nombres (le caractere indi-
rect de cette comparaison rendant difficile le repérage des erreurs).

La réalisation de cette bande, telle que proposée dans cette activité, pose des
problemes concrets que 'enseignant doit gérer, notamment :

Le découpage des bandes horizontales a partir du tableau partiellement ordonné
de nombres peut s'avérer compliqué a ce niveau scolaire. Les bandes sont a priori
completes, il faut rompre avec I'usage d’étiquettes isolées ne comportant qu'un seul
nombre.

Fabriquer la bande ne nécessite pas vraiment un support ou un systeme de
languettes permettant de juxtaposer les différents « morceaux » antérieurement
découpés puisqu’il y a toujours recouvrement des nombres et donc possibilité de
recouvrement d’'un segment de papier. Donner un support de papier/carton pour
coller les différents segments facilite la réalisation de la bande finale demandée (c’est
ce que feront les professeurs observés), reste a décider par I'enseignant si la bande
donnée a (ou non) la longueur exacte nécessaire, c’est une variable qui ne sera pas
négligeable dans la confrontation finale des bandes numeériques entre pairs.

Il faut noter que si dans la fiche elle-méme, les commentaires et prolongements
sont relatifs a la seule « bande numeérique », dans l'introduction du module 2, la
« tache de I'éleve » dans l'activité « La débandade » est mentionnée ainsi : « ordon-
ner des nombres en éliminant des nombres superflus ». Nous I'avons dit, dans les
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conditions qui sont celles de la fiche «La débandade», la consigne « on ne doit
voir qu'une seule fois chaque nombre» conduit a faire 'économie du travail des
doublons, le choix des variables numériques entrave celui de 'ordre. Quelle inten-
tion du professeur peut alors motiver le choix de cette fiche ? Explicitement dans
le fichier, cette activité est mise en lien avec un travail d’ « observation des écritures
des nombres et des régularités sur un plan plutot intuitif », il ne s’agit pas encore,
selon les commentaires, d’'un travail systématique relatif a la numération. « Cette
activité permet a I'éleve de se construire des points d’appui pour la mémorisation
de la suite des nombres ». La « bande numérique », correspondant au passage a
I'écrit de la comptine numeérique, sera ensuite le support de différentes activités
mentionnées comme des prolongements possibles de la fiche.

Que disent les professeurs a propos de la fiche choisie ? Le commentaire de
l'activité par PA est fait en termes d’actions a réaliser par les éleves : « (...) ca se
chevauche, tu vois, ils doivent couper les bandes (...) ils doivent reconstruire la
bande numérique mais en superpositions, en superposant les mémes nombres (...
) ils doivent coller dessus pour pouvoir continuer la bande numérique».

Dans cette partie de dialogue « spontané » entre deux professeurs en position de
choix d’'une activité commune, 'énumération des fiches abordées semble suffisante
aux enseignants pour les informer de I'état des connaissances des éleves sans que
se pose la question de la possibilité qu'il y a — ou non — de faire, a propos de cette
nouvelle activité, un moment pertinent de 'enseignement pour 'avancée du temps
didactique. Cette avancée du temps didactique est-elle un critere pour les profes-
seurs ? On peut se le demander car PA déclare :

« (...) je trouve intéressant de leur donner une activité quasi similaire et de voir
comment ils vont se l'approprier/ qu’est-ce que cela déclenche chez eux/ comment
ils vont s’organiser ».

Cette activité a venir semble pensée non pas dans un processus d’enseignement
mais comme une mise en action des éleves qui va permettre de recueillir des infor-
mations sur I'état de connaissance des éleves de la classe. Lintention des enseignants
n'est donc pas, dans ce cas, de faire une lecon qui explore un champ nouveau. Cette
position est initiée ou au moins confortée par le fait que PA et PB ne détectent pas
la nouveauté de la situation proposée aux éleves quand on leur demande de consti-
tuer une « bande numeérique » a partir de segments (non disjoints), méme si, sur
sollicitation du chercheur, il y a pour PB l'identification d'une certaine spécificité
de cette fiche (repérée comme une difficulté) :

« (...) ce qui est nouveau c’est de les mettre les uns sur les autres/ ca ca va
pas étre évident [...] ils ont pas I'habitude qu'on leur mélange trois chiffres les
memes »

PA acquiesce :

« oui le nceud il est la hein» et affirme : « c’est presque une consolidation de la

notion abordée [la bande numérique]».
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Tout se passe comme si la différence de topos entre professeur et éleve n’était alors pas
assez importante pour que PA et PB anticipent une vraie question mathématique a partir des
éléments familiers que donne a voir la fiche. Il s'agit bien pour les professeurs d'une activité
« de consolidation » relativement a la « bande numérique » déja travaillée, en cela PA et PB
sont tout a fait en conformité avec les instructions du fichier.

A ce stade de nos analyses, on pourrait se demander si la fiche « La débandade » justifie
I'investissement d'un travail approfondi de ce qui se passe dans le travail conjoint des
professeurs A et B a son propos. En effet, I'analyse a priori met déja en évidence certaines
déterminations du jeu telles qu'elles se manifestent dans la phase de construction du jeu. En
effet, les textes officiels auxquels les professeurs se réferent, ne leur donnent pas d’indications
utiles et suffisantes pour penser la taiche comme une situation mathématique distincte
de celles déja faites. Par ailleurs, les épistémologies professionnelles que ces professeurs
ont élaborées ne leur permettent pas d'imaginer d’autres conditions pour créer I'enjeu
mathématique que pourrait comporter la fiche. Pourquoi alors poursuivre l'enquéte jusquaux
gestes et techniques par lesquels les professeurs vont faire jouer le jeu ? En poursuivant notre
intention de mise a I'épreuve du prototype de modele de I'action conjointe, nous espérons,
par ce biais, pouvoir rediscuter la portée des catégories du modele, en soulevant —en écho
aux analyses réalisées dans les classes de P1 et P2- quelques éléments d’articulation entre
types de gestes et de techniques. Si, comme le laisse prévoir 'analyse a priori, I'enjeu porteur
de la mésogenese pourrait se révéler maigre au plan mathématique, le « comportement » du
modele a ce propos nous semble non négligeable : selon la nature du jeu que vont se donner,
dans le vif de I'action, les instances humaines, quelles traces méso-, topo- et chronogénétiques
allons-nous obtenir via le modele ? C’est dans ce sens que nous entrons plus avant dans
I'étude de l'action conjointe de la classe A a propos de « La débandade ».

3.2 Lanalyse de action conjointe dans la classe A

Nous allons présenter le déroulement de la séance selon des grandes phases réperto-
riées a partir de la transcription des interactions filmées. En fonction des macro déplace-
ments dans le « faire jouer le jeu » de « La débandade » et en lien avec I'analyse a priori qui
permet de déceler le coeur de l'activité du point de vue de son organisation mathématique,
nous pointerons quelques événements remarquables qui sont candidats a une analyse plus fine
de l'action conjointe professeur-éleves lors de l'activité. Cette analyse sera menée sur des
extraits de protocole, en nous appuyant sur le modele exposé ci-dessus. Tout d’abord, nous
nous centrerons particulierement sur les aspects mésogénétiques en décrivant la construction
de la référence lors des événements remarquables répertoriés. Nous montrerons également
comment ces éléments mésogénétiques s'articulent a des mouvements chronogénétiques et topo-
génétiques dans la dynamique du contrat didactique. Au-dela des phénomenes propres a
cette lecon, nous souhaitons engager un débat sur les modalités de catégorisation de la
construction de référence par le professeur et les éleves. Ainsi, dans les propositions d’analyse
que nous faisons ici, il se peut que certaines paraissent « forcer » les catégories du modele
dans sa forme actuelle. Cet exercice, dans le prolongement de celui engagé a propos de P1
pour « course a vingt », se concoit donc comme une maniere d’éprouver la robustesse du

prototype.
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3.2.1  Le synopsis de la séance gérée par le professeur A

Le tableau synoptique ci-dessous rassemble plusieurs strates d’informations. Par rapport
aléchelle du temps objectif (temps des horloges de la premiere colonne) : nous avons repéré
dans le protocole, les grandes phases qui scandent le « faire jouer le jeu ». Compte tenu
de la nature du jeu, ce sont des tdches a accomplir par les éleves, ainsi que les modalités de
travail associées (collectif ou individuel) qui sont exprimées. Dans la derniere colonne, sont
sélectionnés des événements qualifiés de remarquables car ils sont potentiellement porteurs
d’enjeux que nous avons identifiés lors de I'analyse a priori. La colonne «Faire jouer le jeu :
étapes de l'activité» fait état des tours de parole ou plus généralement des tours d’action?*,
emblématiques de ces événements (ou d'un résumé de ceux-ci).

Synopsis de la séance gérée par PA

minu- | Modalités L ) ) i .
) Faire jouer le jeu : étapes de l'activité Evénements remarquables
tes travail
Consigne + rappel sur BN + organisation pratique
0-6 PA : « fabrique une bande numérique a partir de ces sept morceaux . . .
" . . Désignation du probleme
collectif |(...) elle commence par un (...) elle se termine par trente (...) on doit (etape 1)
oir qu'une seule fois chaque nombre » P
7-15 . . ) .
[Tache 1 : découper les bandes sur les pointillés
[Tache 2 : composer une bande numérique en supprimant les doublons
[PA a Mat : « vérifie ta bande numérique c’que j'te propose/ c’est de
érifier ta comptine numérique et de compter en méme temps dans ta | Régulation sur la production
16-28 ) téte/ de te la réciter// pour voir si ca correspond a ce que tu as/ classé » de MAT (1)
Individuel B
(étape 2)
Mat : noter les doublons => E : « ca servirait a quoi d’noter sur un
papier »
Mat : cacher les doublons (superposition)
28-36 [Tache 3 : vérifier la BN avant de coller les morceaux
‘Mise en commun”
PA : « qulest ce qui était difficile dans ce travail »
37-41 Collectif [lé : « y avait les mémes numéros/ apres/ on savait pas comment/ on Les « techniques » possibles
pouvait faire pour les cacher » pour supprimer les doublons
3 techniques : superposer, couper, plier => E admet la 1ere). E (pour la| (étape 3)
3eme) : « c’était pas c’quion avait dit », mais admet cette technique.
41-46 Individuel [Tache 4 : Terminer le collage

24. Nous considérons que les interactions sont faites de « gestes » a la fois verbaux et physiques qui peuvent
se combiner ou émerger indépendamment. Les protocoles, en tant que textes de action font donc état
des échanges verbaux mais également, des manipulations, déplacements, pointages. . .etc. qui sont repé-
rables sur les bandes vidéo et qui participent de facon significative au cours de I'action didactique.
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Le synopsis met clairement en évidence trois grandes étapes qui peuvent étre
désignées comme autant de jeux au sens de Sensevy : la lecture par PA de la consi-
gne de la fiche avec le renvoi mnémonique a la bande numérique, la constitution
matérielle de la bande (taches 1 a 3) et une « mise en commun » des difficultés et
des techniques matérielles utilisées pour faire la bande. La séance se termine par
le travail concret de collage des morceaux. La tache, au sens large, répond parfaite-
ment a la consigne « on ne doit voir qu'une seule fois chaque nombre ».

Dans ce déroulement il est possible d’isoler quelques événements qui méritent
un détour plus fin d’analyse :

La présentation de la fiche « La débandade » (min 0 a 6) se fait sur le mode du
cours dialogué, ot PA distille la consigne par une lecture entrecoupée de questions
comme pour s’assurer quun maximum d’éleves a compris le sens de chaque
segment d’énoncé. Ainsi 'objet physique « bande numérique »?° (dans la suite,
notée BN) est re-situé dans l'affichage de la classe et, les éleves ayant préalablement
travaillé avec autre enseignante intervenant dans la classe?®, PA se doit de modifier
le contrat didactique a propos de ce matériel, pour ne pas refaire la méme chose.
Elle pose donc comme condition expresse de ne travailler quavec les sept morceaux
de bande numérique, selon les indications données par la consigne, sans avoir la
possibilité de séparer les cases individuelles. La consigne, telle qu’elle est présentée
sur la fiche, explicite, nous I'avons déja précisé, qu’« on ne doit voir qu'une seule fois
chaque nombre ». Le probleme est ainsi posé, il appartient des lors aux éleves de
reconstruire la bande numérique en assemblant judicieusement les sept morceaux
et en éliminant les nombres-doublons. Cet épisode relatif a la définition du probleme
(min 2-4) nous semble étre le premier candidat potentiel pour étudier la maniere
dont le professeur engage les éleves dans le jeu, soit les prémisses de la construction
de la référence de la séance en question.

La description des taches auxquelles sont confrontés les éleves par la suite,
montre que les aspects pratiques de découpage et de collage occupent un volume
non-négligeable dans le déroulement de la séance. Dans la succession des taches
observées, aux minutes 16-28, la composition de la bande numérique, une fois les
sept morceaux découpés, constitue le coeur de I'activité puisque les éleves sont alors
confrontés au rangement des sept morceaux et a la présence des doublons qu'il s’agit
d’éliminer. Les difficultés a traiter les nombres qui apparaissent deux fois amenent
PA a procéder a des régulations individualisées avec certains éleves des le début de
la phase de mise en ordre (tache 2), et ce de maniere répétitive jusqu’a ce que tous
les éleves aient vérifié (et corrigé) leurs productions (tache 3). En regard de ces
constats, nous avons donc sélectionné comme candidat a I'étude fine de laction

25. Cette «bande» de 1 a 50 est, du reste, composée de trois morceaux placés I'un sous l'autre. L'image ne
permet pas de le voir précisément, mais il semble que la premiere va de 1 a 20, la deuxieme de 21 2 40
et la derniere de 41 a 50.

26. La classe est sous la responsabilité de deux enseignantes, chacune présente a mi-temps : la premiere
bande numeérique a été construite avec l'autre enseignante.
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conjointe du professeur et des éleves, un épisode didactique qui concerne un éleve
(MAT), dont la production fait I'objet de deux moments de régulation de la part de
PA, a quelques minutes d’intervalle (min 16-18 et min 25-27). Cet épisode devrait
étre, entre autres, un lieu d’enquéte sur ce qui oriente le projet de PA, en examinant
finement les caractéristiques de la suite numérique utilisées pour réguler.

Pour finir, nous prolongerons 'enquéte dans la phase de «mise en commun»
collective : allons-nous trouver des traces d’institutionnalisation des dimensions
essentielles (du point de vue de I'enseignante) de l'activité qui s’est déroulée ? La
référence construite va-t-elle étre rappelée ici, voire établie une fois pour toutes,
au cas ol certains éleves ne l'avaient pas encore admise ? En effet, quelques éleves
n'ont pas encore terminé leur travail (il sera poursuivi dans les dernieres minutes
de la séance observée) et cette mise en commun collective intervient pour ceux-ci
comme une régulation intermédiaire commune.

3.2.2  Analyse d’événements remarquables dans U'action conjointe de PA et de
ses éleves

Cette partie de I'analyse reprend, en mettant a I'épreuve, la catégorisation des
geneses (méso, chrono et topo) dans l'interaction didactique. Comme pour « course
a vingt » nous ne citerons ici que les éléments saillants du codage que nous avons
réalisé sur I'ensemble des événements choisis (étapes 1, 2 et 3 dans la suite). Par
la suite nous reprendrons ces catégories afin de les relier entre elles et d’en tirer un
certain nombre de conclusions, a la fois sur les phénomenes qui se produisent dans
cette séance, mais aussi et surtout, concernant les possibles et limites du modele.

3221 Les prémisses d'une référence dans la phase de désignation du
probleme

Etape 1 : min 1-4

Tout d’abord, la lecture par 'enseignante de la premiere phrase de la consigne
(voir extrait 1 ci-dessous) « fabrique une bande numérique a partir de ces sept
morceaux » introduit deux objets du dispositif (OD 1.1) qui sont « bande numéri-
que » et « sept morceaux » pris dans une regle d’action prescrite de l'ordre du faire
(RA 2.1). Ensuite, un ensemble de gestes de désignation verbaux tels que la ques-
tion « qu'est ce que c’est qu'une bande numérique ? » ou I'évocation d'une action
passée « on l'avait déja fabriquée ensemble vous vous souvenez » mais aussi des
gestes physiques, lorsque PA désigne la bande numeérique dans l'affichage de la
classe, cherchent a donner une épaisseur a cet objet. Il s’agit de montrer que c’est
bien de cet objet dont il va étre question, mais il sera pris, cette fois-ci, dans un
enjeu différent formalisé a la minute 2, avec l'insistance sur la présence de I'objet
« sept morceaux » (reprise de OD 1.1, plus loin dans le protocole). Le recours a la
mémoire didactique collective (Chrono 1.1) convoquant implicitement un rapport
normé par les institutionnalisations précédentes, fait penser que, du point de vue
de PA, il n’y a pas lieu de s’appesantir sur les présupposés mathématiques de la
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bande numeérique. PA peut donc se satisfaire de la réponse de I'éleve ILE, réponse
que nous pouvons classer comme trait pertinent par rapport aux attentes du contrat
identifiées par I'éleve ainsi que par rapport aux attentes de I'enseignante (TP 3.3 /
contrat El & attentes PA).

Extrait 1

(. Topo 2.3
PA : alors moi j'vais vous donner ce matin une nouvelle consigne///
écoutez bien | // fabrique une bande numérique a partir de ces sept
morceaux|/ quest-ce que c’est qu'une bande numérique// Ile|

[le : cest c’te/ euh C’EST UNE GRANDE EUH FEUILLE EN CARTON ET/ on peut/
et DESSUS ON COLLE DES NUMEROS

PA : d’accord|/ ......

OD1.1+RA21 Chrono 1.1
OD 1.1
TP 3.3/ contrat El

Limportance ensuite de l'objet « sept morceaux » (voir extrait 2) est marquée
par de nombreux gestes de désignation a I'initiative de PA (notamment le parcours
du doigt, a plusieurs reprises, sur les sept morceaux horizontaux) et imbriqué dans
des regles d’action destinées a préparer le matériau de travail, telles que « on va
découper pour avoir sept morceaux », « si on découpe sur les pointillés on va avoir
(...) sept morceaux », « pour avoir ces sept morceaux je vais devoir faire quoi ».
Ces formes d’insistance de la part de PA accompagnent le repérage des nouvelles
exigences (Topol.l). Elles répondent a la nécessité chronogénétique de travailler
a la différenciation du probleme que PA souhaite poser par rapport a ce que les
éleves ont déja fait précédemment a propos de « la bande numérique », a savoir,
découper chaque nombre séparément et reconstituer la bande de 1 a 30. Dans tous
les cas, l'association d’objets du dispositif tels que « sept morceaux » (OD 1.1 verbal
& physique), « les petits points » (OD 1.1 verbal & physique), « les grands traits »
(OD 1.1 verbal & physique), et la regle d'action (RA 2.1) « découper » ne désigne
rien d’autre que des taches a enjeu strictement pratique et organisationnel. Si PA
avait voulu éviter cette phase de travail, elle aurait tout aussi bien pu découper elle-
meéme les sept bandes et les donner aux éleves pour qu’ils traitent le probleme de
reconstruction de la bande numérique.

Extrait 2

(.)
PA : voila// d’accord/ alors y nous ont un p'tit peu compliqué I'travail/ Topo 1.1
on va découper sur les petits points (montre du doigt les pointillés surla [OD 1.1

FE)/ les pointillés et pas sur les grands traits (fait des gestes verticaux de +—RA2.1
la main sur la FE)// d’accord? alors si on découpe sur les pointillés on va [OD 1.1

avoir (passe avec le doigt sur chaque ligne de la FE pour indiquer le nombre de

morceaux) un deux trois quatre cinq six sept morceaux// yous les voyez Chrono 1.4
vOs sept morceaux |
Els : oui
PA : d’accord (...) Reprise OD 1.1
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La derniere partie de la désignation du probleme (voir extrait 3), a partir de
la minute 3, est le moment out PA, consigne a I'appui, va diffuser deux caractéris-
tiques de la bande numérique qu’elle souhaite faire faire aux éleves. D'une part,
la désignation des bornes de la bande numérique avec les objets « commence par
un » (OD 1.1 verbal) et « se termine par trente » (OD 1.1 verbal), renforcée par
la reprise d'un trait pertinent « trois et zéro » (TP 3.3 / écriture math) venant d'un
éleve et permettant d’identifier graphiquement le nombre « trente » (OD 2.1 verbal
& symbolique), vient donner des éléments d’entrée et d’indices de fin de Lactivité,
par anticipation (Chrono 1.5). Il faut noter I'adéquation de cet éleve a la nature
des objets du moment lorsqu’il dit « trois zéro » ; il s’agit bien de dire I'écriture en
chiffres du mot-nombre « trente » et ceci bien que la question de PA dise : « trente
c’est combien ? ». Le contrat s’oriente vers un travail de reconnaissance graphique
(TP 3.3 / écriture math / contrat EI/ enseignant).

Extrait 3
(..)

PA : (...) d’accord/ une fois qu’j’ai mes sept morceaux/ on me dit// que Topo 1.1
cette bande va commencer par un (fait un geste pour représenter d sa gauche OD 1.1
un nombre imagindire qui signifie le début de la BN)// et se terminer par/
trente OD 1.1
El : trente c'est combien 1

PA: trente c’est combien trente

Els :_TROIS ET ZERO =P 3.3/ écriture | Chrono 1.5
IPA: trois et zéro/ d’accord math / contrat El
(...) devient OD 2.1

Par la suite, la phrase de la consigne lue par PA (« on ne doit voir qu'une seule
fois chaque nombre ») (voir extrait 4) est le moyen de confirmer le statut des objets
(nombres écrits) et de désigner aux éléves une contrainte du probleme : « des fois
y en a deux les mémes » (TP 3.3 / contrat El). Le polylogue prend la forme de
trilogue entre PA et I'éleve ILE devant le reste de la classe. On peut noter que la
déclaration :« on ne doit voir quune seule fois chaque nombre » est a la fois un
objet du dispositif désigné par PA (OD 1.1 verbal), une regle d'action définie par la
consigne (RA 2.1), mais aussi un trait pertinent de la situation mathématique (TP 3.1
/ Sit. Math.) qui consiste a ordonner des nombres selon une suite croissante ou
décroissante (ce qui est différent de ranger des collections, pour lesquelles a priori,
on n’a pas d’ordre strict). Pourtant, cette possible situation mathématique n’est pas
mobilisée, au profit d'une orientation de l'action sous forme de « tache a faire »
dans le dernier tour de parole de PA. Puisque la consigne dit qu’il ne faut quune
fois chaque nombre et qu'on peut voir que « des fois y en a deux les mémes » (TP
3.3/ contrat El qui devient OD), I'éleve repere dans les objets du dispositif, le trait
pertinent avec lequel il va falloir « se débrouiller ».
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Extrait 4

(..)
PA :_trente// ON-NE-DOIT-VOIR/ QU'UNE-SEULE-FOIS/ CHAQUE/ |OD 1.1 +RA2.1 + Topo 1.1
INOMBRE/ pourquoi on nous dit ¢a// pourquoi on nous dit qu'on doit TP /Sit Math
voir qu'une seule fois chaque nombre// oui [lle]

lle : PARCE QUE DES/DES FOIS Y EN A DEUX LES MEMES TP 3.3 /contrat El | Chrono 1.6
PA : ah des fois y en a deux les mémes.../ alors on va devoir se ™~ devient OD Chrono 14
débrouiller/ et ¢a c’est justement le probleme de ¢'matin RA 2.1
(..) OD 1.1

Pour conclure I'analyse de cette premiere étape, nous dirons que la manieére de
définir le probleme aux éleves passe par la désignation d'un objet de savoir ancien
(bande numeérique), qui vient s’'insérer dans un dispositif nouveau (sept bandes,
parfois deux fois le méme nombre) et pour lequel il va falloir déterminer des regles
d’action qui satisfassent d'une part les nouvelles contraintes et d’autre part ce que les
éleves sont censés savoir de la bande numeérique (ordre et unicité des nombres) dans
le cadre d'une tache. On a donc une alternance de techniques chronogénétiques qui
font appel a la mémoire didactique (Chrono 1.1) et d’autres qui font état danticipations
et d'orientations possibles de l'action (Chrono 1.4 & 1.5). Plus précisément, on peut
distinguer trois phases dans ce processus de sémiotisation (au sens de Schneuwly,
2000) qui consiste a rendre présent un enjeu d’apprentissage dans un ensemble
de matériaux en pointant des composantes anciennes dont il s’agira de se saisir,
partiellement, pour réaliser la nouvelle tache. La technique globale de PA consiste
donc, a partir d’'un objet supposé connu, a définir précisément un nouveau dispositif
et a diffuser elle-méme un des traits pertinents relatifs a 'organisation mathématique
de la bande numérique, existant dans la consigne de la fiche (on ne peut avoir
quune seule fois le méme nombre), mais sans pour autant le relier a sa raison d’étre
mathématique. Des l'introduction et comme nous I'avions supposé a la lumiere de
l'analyse a priori incluant la séance collective de « construction du jeu », il semble
que la possibilité d’organiser la rencontre avec la situation mathématique sous-
jacente a la fiche, n’est pas de mise.

Sur le plan du fonctionnement du modele, on constate que les éléments méso-
génétiques qui apparaissent dans l'interaction sont majoritairement portés par le
professeur depuis une position topogenétique surplombante (Topo 2.3) ou d’accompa-
gnement (Topo 1.1) dans certains cas. Les objets de la mesogenese se superposent
a ceux de la chronogenese (voir gestion des temporalités). La co-construction
ne s’enracine que dans des éléments de décodage d’attentes contractuelles via la
rediffusion, par quelques éleves, d’objets ou de traits pertinents, dont PA a favorisé
I'émergence.
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3222 Le devenir de la référence dans la régulation des
productions d’éleves
Etape 2 : min 17-18 et 25-27
Au cours de I'événement o1 PA visite I'éleve MAT dont la bande numérique comporte
des doublons, on a affaire a de nombreuses relances (Chrono 1.4 et 1.7) fondées sur
des re-désignations des objets du dispositif (OD 1.1), des regles d’actions (RA 2.1)
et traits pertinents par rapport a la définition de la bande numeérique (TP 3.1).

La bande numeérique de MAT?’
[ 123506 | 212034 | n2A3nens | nsnsning | 18020100 | 2203005060 | wspep1820s |

Dans un premier temps, PA introduit « la comptine numérique » (voir extrait
5) comme moyen de vérifier la bande numeérique ce qui est un objet constitutif du
dispositif (OD1.1) mais est aussi un trait pertinent (TP 3.1 /Sit Math) par rapport a la
possibilité de réaliser une correspondance terme a terme. On observe a ce moment
la une imbrication entre objet du dispositif, trait pertinent et proposition de regles
d’action (TP2.1) (telles que « compter en méme temps », « réciter ») de nature a
générer une technique 2 méme de permettre la vérification de la part de 'éleve MAT.

Extrait 5

(..)
PA : Mathieu / dans ta bande numérique/ ON NE DOIT PAS Reprise OD 1.1 /RA 2.1/ [Topo 2.3
[VOIR APPARAITRE DEUX FOIS/ LE MEME CHIFFRE/ est-ce que] TP 3.1
tu as vérifié
[Mat : non
PA: alors vérifie ta bande numérique RA2.1
Mat : (vérifie sa BN) (arrivée a quinze, la BN reprend a treize quatorze

tc.)
PA : c’'que j’te propose/ c'est de vérifier TA COMPTINE OD 1.1 & TP 3.1 /sit math | Chrono
INUMERIQUE et de COMPTER EN MEME TEMPS dans ta téte/ +RA 21 14& 1.7
de TE LA RECITER// pour voir si ¢a correspond a ce que tu as/ Reprise TP 3.1 + RA 2.1
classé// ok (26sec)

Comment I'éleve peut-il semparer de cette technique pour éliminer les doublons ? L’éleve
MAT rappelle PA quelques minutes apreés avec une proposition de notation des nombres sur une
feuille a part. PA n'y reconnait pas une issue possible et le détourne de ce projet au profit d'une
co-construction d'une regle d'action qui releve de sa technique a elle, et qu'elle cherche 2 faire
découvrir a I'éleve au prix d'une stagnation du temps didactique. A la suite de nombreuses relances
du type « qu'est ce qu'on pourrait faire / sans découper / pour que cette bande soit correcte / pour
qu'on ne voie plus deux fois les mémes chiffres » (chrono 1.4 et 1.7), MAT finit par comprendre

27. Au début, MAT a découpé et a exclu les nombres qui se répétaient, ce que I'enseignante a interdit assez
vite apres la mise en route de I'activité. La BN est donc juste jusqu’a quinze, mais ensuite, MAT a posé
le sixieme morceau. La BN reprend 2 treize apres quinze. Ensuite, deux dix-huit sont cote a cote. Arrivé
a vingt-trois, la BN reprend a vingt-deux, ce qui correspond aux morceaux sept et quatre de la fiche a
découper, posés cote a cote. Idem a partir de vingt-sept, la BN reprend a vingt-cing, les morceaux quatre
et deux ont été posés I'un apres l'autre.
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ot PA veut en venir, c'est a dire superposer les doublons (voir extrait 6). Rappelons que 'éleve
MAT (comme tous les autres éleves observés dailleurs) n'a pas fait d’erreurs dans le placement des
bandes car globalement sa bande numérique va croissant. Son probleme est, apparemment, pure-
ment pratique car il est confronté a des nombres qui apparaissent deux fois et a I'impossibilité de
découper pour éliminer les doublons selon le contrat défini par PA (TnonP (3.3) / projet PA). En
effet, selon PA, le découpage est un trait non pertinent pour le traitement du probleme. Ceest donc
par une sorte de devinette de l'intention de PA que MAT aboutit a une forme de trait pertinent -« y
cacher » -(TP 3.3/ projet PA), qui n'engage I'éleve que dans une manipulation matérielle.

Dans ces conditions, comment identifier des éléments de chronogenese ? Du point de vue
topogénétique, c’est PA qui garde la haute main (position surplombante :Topo 2.3) sur I'émergence
d'une technique de manipulation des objets matériels du dispositif (faire coulisser les bandes
pour que les doublons se superposent). Dans cette perspective, les traits pertinents ou non pertinents
dégagés ne le sont que par rapport au projet que s'est donné PA, et non plus par rapport a un quel-
conque savoir mathématique. Ayant montré cela, autant dire que le probleme mathématique est
officiellement évacué en reconduisant I'activité a un travail technique de superposition plutot que
de découpage®. Les traits pertinents qui émanent du projet de PA n’engagent que des regles d'actions
sur des objets (matériels) du dispositif (TP (3.3) / projet PA => RA (2.2) + OD (matériel). Faute de
s'engager dans un travail mathématique sur des segments (sous-ensembles discrets et bornés du
segment [1,30]), la classe revient a un travail sur les unités en tant que succession de nombres
dont la reconstitution en un tout de 1 a 30 peut, par la matérialité méme des bandes, étre traité
sans rien connaitre & la suite des nombres écrits. Cest alors un recul (ou du moins un sur-place)
chronogénétique qui serait en jeu.

Extrait 6
(...) Topo 2.3
PA: non 1/// quest-ce que tu as fais la avec ton dix (désigne OD1.1+RA2.2
«10» posé a part de la BN) TnonP 3.3 /projet PA  [Absence Chrono

Mat : mmh// je I'ai enlevé 1

PA : tu I'as enlevé]// et comment est-ce qu'on pourrait faire
[pour que/ LES CHIFFRES QUI SONT A DOUBLE N’APPARAISSENT ODI11+TP31+RA22
QU'UNE FOIS (5sec) si on/ peut pas couper/ qu'est ce quon
pourrait faire d’autre

Mat : mmh Y CACHER

PA : ah ah/ comment est-ce quon pourrait y cacher TP 3.3/ projet PA
Mat : BEN EN METTANT EUH LUAUTRE EUH/ EUH DESSUS | devient RA 2.2 sur OD
PA : tu peux me montrerf (matériel)

Mat : mm (6sec) (HESITE PUIS SUPERPOSE LES DEUX DIX-HUIT QUI
ISE REPETAIENT HESITE ENCORE EN REGARDANT SA BN)

PA : mm mm 7 (8sec)

Mat : (SUPERPOSE LES VINGT-DEUX ET VINGT-TROIS QUI SE
REPETAIENT HESITE PUIS SUPERPOSE AUSSI LES VINGT-CINQ VINGT-SIX
FT VINGT-SEPT QUI SE REPETAIENT) TP 3.3/ projet PA

(...) +RA 2.2 sur OD (matériel)

28. Anoter que Mathieu, lorsqu’il recouvre les nombres 22 et 23, déplace la bande correspondante et par-la
méme re-découvre 17 et 18 «cachés» préalablement : toute la bande doit donc étre re-vérifiée a chaque
déplacement pour cacher I'un des segments.
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Du point de vue du modele, la catégorisation devient tres difficile en I'absence
d’épaisseur pour les objets auxquels on a a faire. Tout ce passe comme si certaines
catégories, comme la chronogenese ne permettaient plus de catégoriser les inte-
ractions. En 'absence d’objets de savoir patents, peut-on encore affirmer que ces
interactions sont le siege d'une chronogenese ? Si 'on s’en remet a I'une des défini-
tions princeps de ce processus (Chevallard 1991), soit la gestion du texte du savoir
par 'enseignant, rien n’est moins sar. On constate qu’il reste bien évidemment des
éléments de mésogenese qui médiatisent la communication entre 'enseignante et
'éleve, mais leur portée didactique devient discutable.

3.2.23 Le bilan de la séance avec le collectif classe

Etape 3 : min 37-41

Lorsque la plupart des éleves ont terminé, et ont recu une correction
individualisée de PA, une « mise en commun » est faite. Elle consiste, dune part
et sous forme de trilogue, a établir «ce qui était difficile dans ce travail» (I'échange
est possible grace a I'éleve ILE qui résume les enjeux qu'il a identifiés :»y avait
les mémes numeéros/ aprés/ on savait pas comment/ on pouvait faire pour les
cacher» ; TP 3.3/ contrat El), et d’autre part a faire dire aux éleves quelles étaient
les techniques admises. Quatre techniques sont alors évoquées : «mettre dessus»
(éleve CYN), technique reformulée par PA sous la forme «elle elle a choisi de les
mettre/ par-dessus | /» (TP 3.3 / projet PA); «mettre dessous» (éleve ILE) qui est
une variante de la précédente ; «couper», énoncée par PA qui rappelle encore une
fois que cette technique n’était pas admise (TnonP 3.1/ projet PA) ; «plier» (éleves
CYN et DIA), reformulée par PA sous la forme «donc toi tu as plié les chiffres qui
revenaient deux fois/ tu les a pliés pour que ca ce...ce soit bien 'un a coté de l'autre
et qu’ ca continue la suite numérique était bien dans l'ordre | //» (TP 3.3 / projet
PA). A noter que la proposition de MAT (noter sur un papier a part) et celle de MAR
(superposer en changeant de direction, tel un domino) ne sont pas reprises lors de
cette mise en commun.

Du point de vue de la référence, on peut donc constater que seuls des traits
pertinents dépendant des attentes de PA et des effets contractuels qui en découlent
font l'objet d'une forme d’institutionnalisation. Les « techniques » de collage
et pliage pour éviter les doublons sans découper sont représentatives de ce qui
s’est construit durant cette séance. A aucun moment, en effet, les caractéristiques
numériques de la bande ou la différence entre l'ordre et 'ordre strict ou 'unicité
du nombre comme écriture chiffrée pour désigner 'ensemble de collections
équipotentes, ne sont évoquées dans cette partie de la séance.

3.3 Conclusions sur I'analyse de Paction conjointe dans la classe A

Nous l'avons vu : ce qui advient dans la classe A a l'occasion du travail de la
fiche « La débandade » a une parenté avec les phénomenes didactiques observés a
propos de la situation « Course a vingt » dans la classe de P2. Dans les deux cas,
les professeurs « retiennent » la classe dans un milieu du « faire ». C’est donc bien
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face a une « tache » que les éleves sont placés, une tache dont les caractéristiques
matérielles prennent le dessus sur un milieu d’action mathématique. Et pourtant,
le projet de MAT de noter sur une feuille les doublons aurait pu donner lieu a un
travail d'un autre ordre : mais le trait n’a pas été jugé pertinent par PA, une situation
mathématique n’a donc pas été posée officiellement. Qu’a fait MAT de son intui-
tion ? Impossible de le savoir d’apres nos traces. Comme pour P2, en termes topo-
génétiques, seule une posture surplombante permet a PA de « tenir » la fabrication
matérielle de la bande numérique, une bande dont le statut cognitif pourrait étre
réduit au copiage de la bande affichée au TN ou alors la constitution d’'une suite de
« choses écrites » (les nombres) sur des carrés en évitant la répétition de certaines
formes (les écritures identiques) mais sans aucunement se poser de questions sur
le sens de cet ordre du point de vue mathématique et plus particulierement sur
des constats du type : « le 10 est celui qui vient tout de suite apres le 9 mais aussi
celui qui vient juste avant le 11 ». Le seul moyen de « controle » que propose PA
est la correspondance terme a terme entre la suite des nombres sur la bande et la
récitation de la comptine, ce qui reconduit la tache aux versions précédentes du
travail sur la bande numérique. Pour certains éleves cette tache aurait pu étre du
meéme ordre que celle relative a la reconstitution d’un texte, a partir de phrases
qui se suivent avec des bouts répétés et qu’il faudrait éliminer pour avoir un texte
« correct » (sans doublons !). Nous retrouvons la des aspects de la fiche tels qu'ana-
lysés a priori. Dans ce cas les éleves auraient méme pu réaliser la tache sur la base
de textes découpés - et écrits dans une langue étrangere inconnue- en se donnant
les moyens de repérer les bouts identiques au plan du graphisme.

4. Conclusions provisoires sur la robustesse du modele

Que dire, alors, de I'action conjointe et du modele construit pour rendre compte
de la dynamique de la co-construction d'un monde didactique entre enseignant et
éleves ?

Toute interaction sociale fait appel a des objets de médiation. Or, le modele
permet effectivement de rendre compte de I'émergence de ces objets autour et grace
auxquels les partenaires tentent de décoder les intentions de I'autre. Sous couvert
d’institutions a vocation d’enseignement et d’étude, les éleves de 1P ont déja appris a
chercher des indices d’attentes du coté du professeur. Leur décodage est la condition
d'un travail d’institution réussi : « je fais comme veut la maitresse comme ca elle est
contente » pourrait dire I'éleve qui veut coincider avec I'institution. Selon le modele,
l'identification de traits pertinents est l'occasion d’attribuer un statut aux objets. A
ce propos, force est d’admettre que selon l'interprétation de la situation/tache de
la part du professeur, le type de rapport attendu aux objets et partant la nature des
traits pertinents attribués a I'action sur ces objets varie grandement. Si la situation est
porteuse d’enjeux mathématiques et si le professeur parvient a en faire dévolution
aux éleves, le rapport aux objets au cours de I'agir peut mettre en exergue des traits
pertinents de I'action au plan mathématique ; mais si le jeu est un enchainement de
gestes pour fabriquer un matériau non questionné au plan mathématique, les traits
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pertinents sont d'une autre nature. Ils concernent, nous l'avons vu, I'adéquation de
lagir de I'¢leve dans la fabrication du produit attendu. Quant aux regles d'action elles
sont sensibles aux mécanismes de définition du « probleme » a gérer en commun.

Lanalyse a priori s’avere une condition nécessaire pour anticiper les possibles
systemes d’objets et partant, les possibilités qu’émerge une situation mathématique
du systeme de taches proposé. S'il s'agit de « faire » une tache, en suivant une marche
a suivre précise et prévue par I'enseignant, il n'y a donc aucune raison qu’émergent
des situations de formulation et de validation. Les regles d’action sont portées par le
professeur en position surplombante et les traits pertinents sont pilotés « par le haut »
du topos professoral. Dans ce régime de fonctionnement « didactique », pas de place
pour le débat contradictoire (Fluckiger, 2004) sous la responsabilité d’éleves qui
s’engageraient a soutenir tels traits jugés pertinents. Léleve chronogene est, lui aussi,
autrement définissable selon que la situation lui attribue la fonction de porter I'en-
jeu épistémologique dans I'avancement de la connaissance effective de la classe ou si
son role d’éleve « chronogene » correspond a une posture de « bon décodeur » des
attentes sociales de I'enseignant lors de I'exécution matérielle de la bande numérique.

En l'état d’avancement de nos analyses et compte tenu du fait que nous sommes
ici face a des données relatives a des unités didactiques courtes (le temps d'une
séance institutionnelle de 45-50 minutes), nous constatons que :

Une situation mathématiquement dense (ex « course a vingt ») ne peut produire
des effets didactiques significatifs que si 'action professorale opere les changements
de jeux du contrat conformément aux milieux (d’action, formulation, validation).
C’est alors le changement de jeu qui va permettre aux éleves d’assumer des
responsabilités fortes dans le pointage des dimensions essentielles (au sens de la double
sémiotisation) et dans le débat de preuve. Ceci semble peu compatible avec une
position surplombante systématique du professeur.

Une situation (quasi) vidée de son contenu mathématique au profit d'un travail
d’exécution matériel (la fabrication de la bande portant la suite des nombres jusqu’a
30 en éliminant les doublons) permet de décrire les ajustements de l'agir (au plan
des divers objets matériels et verbaux) sous le contréle du professeur qui régit
I'exécution d'une tache sans composantes notionnelles nouvelles.

Une étude dynamique de l'action conjointe permet de pointer le statut
fondamentalement différent des objets constitutifs de la référence. Cest alors,
dans le méme mouvement, la nature du rapport a ces objets — que I'agir a permis
d’établir — qui est mise en évidence.

Selon les topos des différents éleves et en fonction de 'avancement chronogénéti-
que, il est possible, parfois, de repérer des zones d’adidacticité* (au sens de Mercier,

29. Selon Mercier, I'éleve se trouverait dans des conditions d’adidacticité lorsqu’il rencontre 'opportu-
nité d’établir un rapport nouveau de connaissance a des objets et ceci bien que I'enseignant n’ait pas
expressément construit un dispositif didactique a cet effet. Contrairement aux situations adidactiques
de la théorie des situations de Guy Brousseau, on peut considérer que les occasions d’adidacticité se
présentent aux éleves en dehors de toute intentionnalité professorale. Pétude du didactique ordinaire
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1997) que tentent de se donner certains éleves « contre » le (ou dans les interstices
du) projet d’enseignement du professeur (cf 'exemple de MAT qui proposait de
garder trace des doublons par une notation écrite).

Le modele contribue alors, nous semble-t-il, a permettre une articulation entre
I'étude des taches et celles des possibles situations dans le cas du didactique ordi-
naire. Face au constat, relativement fréquent dans les études sur des séances isolées,
d’'une dé-mathématisation des situations ordinaires au profit d’activités sociales dont
la portée dans un programme d’enseignement des mathématiques n’a nullement été
étudiée a ce jour, le modele de l'action conjointe pourrait-il contribuer a penser les
conditions d'une re-mathématisation de certaines taches ?

Tel que mis au travail dans la version actuelle, le modele montre d’emblée deux
limites majeures : l'unité « séance » est trop petite pour tirer des conclusions sur un
éventuel processus général de dé-mathématisation des taches ; il ne suffit pas de s’en
tenir au « faire jouer le jeu » et a la « construction du jeu » et il va falloir intégrer,
aussi, les « déterminations du jeu » au sens de Sensevy (dans cet ouvrage). Ceci dit,
nous nous méfions d’'un mouvement générique vers ces strates de détermination
qui ne se donnerait pas les moyens d’éprouver, finement, les co-déterminations a
I'ceuvre lorsqu'il s’agit de « faire jouer le jeu ». Comprendre comment professeur
et éleves peuvent se faire acteurs d'un processus d’action conjointe en tirant profit
de la succession d’expériences d’agentivité stricto sensu, ramene les chercheurs que
nous sommes a une remise sur le métier des gestes et techniques méso- topo- et
chronogénétiques pour en saisir I'articulation au gré des objets et des enjeux. Nous
ne faisons que poursuivre, en tenant compte désormais de 'important travail théo-
rique des collegues comparatistes et de tous ceux qui, en didactique, s'intéressent a
la construction de la référence pour enseigner et apprendre, la question des jeux et
des enjeux de la relation didactique qui nous avait déja mobilisés dans les années
1980 (Schubauer-Leoni, 1986).

Le chemin est tracé mais beaucoup reste a faire pour que le modele soit rendu
opérationnel et légitimement robuste pour traiter non seulement des mathématiques
enseignées dans des classes ordinaires mais aussi d’autres objets. Par le biais de
I'élaboration d'un modele de I'action conjointe, c’est 'ensemble de I'édifice théorique
du champ qui est revisité. La question relative a « qu’est-ce qu’un savoir ? » et la
place des « savoirs » en tant qu’enjeu d’enseignement et d’apprentissage revient
des lors avec force. Dans ce chapitre portant sur des connaissances mathématiques
de l'école élémentaire, nous rencontrons des phénomenes que nous désignons en
termes de « démathématisation/remathématisation » de I'action conjointe. Il s’agit
certes de s’en préoccuper pour que 'Ecole continue d’assurer sa fonction de diffusion
des savoirs que la société lui confie et partant 'émancipation des personnes. Ceci
dit, notre visée n’est pas rationaliste au point de penser que seules des résistances
cognitives inhérentes aux savoirs empéchent la réussite du double jeu du professeur
et des éleves. Létude du contrat didactique différentiel, via le modele de l'action

a notamment comme fonction de débusquer de telles rencontres entre I'éleve et un milieu porteur de
connaissances pour lui.
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conjointe, devrait permettre de renouer avec l'ailleurs du didactique. Dans ce cas,
il ne s’agit pas seulement de remonter la chaine des pratiques transpositives pour
retrouver trace de celles qui légitiment le jeu scolaire, mais aussi de saisir la portée
de l'enjeu pour les différents éleves qui tentent de se projeter dans des pratiques
pour voir si « le jeu en vaut la chandelle ». Une fois encore, on ne peut que
constater a quel point le didactique ne peut étre vu et interprété indépendamment
du non didactique : Guy Brousseau ne disait-il pas, déja, que le contrat didactique
doit penser les conditions de son extinction ? Cest une autre facon de penser les
déterminations du jeu. Sans oublier que le non didactique renvoie a des pratiques
qui ne sont pas que d’ordre mathématique. Les projets des personnes (qu’elles
soient en position d’enseignant ou d’éleve), leur devenir identitaire, s’ajustent
parfois bien difficilement avec les découpages, les finalités collectives et les tempos
des institutions scolaires.
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Annexe 1 - Fiche de I’éleve (fichier p.64).

La débandade Prénom:

Découpe.

Fabrique une bande numérique a partir de ces sept morceaux.
Cette bande commence par 1 et se termine par 30.

On ne doit voir qu’une seule fois chaque nombre.

Lorsque tu as fini, compare ta bande avec celle d'un autre enfant.

..................................................................................................

..........................................................................................

..................................................................................
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