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De la fonction didactique
des justifications dans Ia construction
des savoirs en lecturelcompréhension
et en sciences de Ia nature au cycle 1 :
une réflexion sur les cadres conceptuels
des recherches didactiques

Glais Sales Cordeiro, Florence Ligozat,
Thérése Thévenaz-Christen, Nathalie Lambiel
& Francia Leutenegger
Université de Genéve

Cet article s’inscrit dans un programme de recherches pluridisciplinaires
en didactique, conduit au sein du Réseau maison des petits (RMDP)', 3
Genéve. D'une fagon générale, ce programme explore les conditions de
mise en place progressive des contenus disciplinaires ay cycle 1 (Eléves
de 4-8 ans), a travers |’z nalyse des objets ensei gnés d’une part et I'analyse
des formes d’action con jointe enseignant-éléve(s) 3 propos de ces objets,
d'autre par.

Selon notre hypothése, la construction des objels et savoirs scolaires a
lieu notamment dans des situations ot les éléves sont amenés 3 argumenter
ou a expliquer leur point de vue et 3 Justifier leurs propos (Chartrand, 2000;
Garcia-Debanc, 1996-1997 ; Nonnon, 1999 ; Orange, 2003 ; Weisser, Maclet

l. Le Réseau majson des petits est un collocrif d'enseignantes du cyele T (HarmoS - 4|
sujet d'HarmoS, voir httpzifwww.edle chidyiv 173 7.php) issues de différents Eablissernents
seolires penevois o de ¢l wercheuses universitaires apparienant A I'équipe de didactique du
frangais el 4 I'équipe de didactique comparée, réunies dans le carlre d'un partenariat entre
la Direction générale de Venseignement primaire dy Canton de Cendve ot Iy Faculié de
psychalogie el des sciences e 'éducation de I"Université de Génive Pour I'observation v
Fanalyse tes pratiques éducatives, Wty maisendespotils.chy
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& Rémigy, 2003). Cette hypothése relativement générale trouve un certain
écho dans deux présupposés conceptuels qui constituent I'arriere-plan de
notre perspective théorique.

Le premier concerne la conceptualisation praxéologique du savoir
proposée par Chevallard (1997), selon laquelle toute activité humaine peut
étre modélisée par une composante praxis (ensemble de techniques per-
mettant d’accomplir un type de tiche) et une composante logos (ensemble
de discours qui décrivent, justifient et généralisent les techniques) au sein
d’une institution. Un point fort de cette approche est sans doute de tenter
de rapporter la mise en forme des savoirs dans |'action et les discours aux
logiques institutionnelles dans lesquelles les activités humaines se déroulent.
Certes, cette conceptualisation permet de comprendre I'importance du travail
de justification des « maniéres de faire » pour répondre a une question ou

- résoudre un probléme, afin de construire progressivement des domaines de
validité/légitimité de nos actions dans le monde. Le niveau de généralité
de V'articulation praxéologique proposée ne permet toutefois pas vraiment
de traiter, a lui seul, des mécanismes de spécification épistémologique des
savoirs enseignés a I’école, en référence aux découpages disciplinaires qui
prévalent dans le curriculum.

Si 'on considére, a la suite de Chevallard (1985/1991), que |’enseignant
constitue une piéce maitresse dans le systéme didactique visant la construc-
tion des savoirs a I'échelle scolaire, on est aussi confronté aux finalités
de son travail, a savoir, 2 la transformation des processus psychiques des
éléves, leurs modes de penser, de parler et d’agir (Schneuwly & Dolz, 2009).
Ceci nous améne a notre deuxiéme présupposé conceptuel : la dialectique
ancien-nouveau dans les processus d’enseignement-apprentissage, mise en
évidence dans la pensée vygotskienne (Vygotski, 1934/1985). Sans dévelop-
per toute la portée conceptuelle de ce présupposé, nous retenons ici I'idée
que I'enseignement permet a Iéléve d’accéder a de nouvelles significations
(conceptualisations) des objets du monde, ce qui engendre, dans les tensions
entre ce qu’il fait ou sait déja et ce qu’il devra savoir, une réorganisation
de ses fonctions psychiques. Cette contradiction est, selon nous, au cceur
du processus de transposition didactique interne ol enseignant et €léves
entretiennent des rapports différents aux savoirs et objets d’enseignement
dans un jeu complexe entre continuités et ruptures.

Dans cette contribution, nous allons nous intéresser aux processus de
justification qui prennent forme dans les interactions entre enseignant et

2. Nous nous intéressons, plus spécifiquement, aux démarches de justification dans les
interactions en classe portant sur Iobjet enseigné et la construction des savoirs. Voir aussi
les recherches sur le fonctionnement et le réle du langage dans les processus d’apprentissage
et de construction des connaissances en classe conduites dans le cadre de différentes
didactiques. Citons, entre autres, les travaux de Chabanne et Bucheton (2002), de Douaire

(2004) et de Jaubert et Rebiere (2012).
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LA COI_IIIPREHENSION EN LECTURE sous LANGLE
DES DEMARCH_ES DE JUSTIFICATION : UN POINT
DE VUE ANCRE DANS LA DIDACTIQUE

DU FRANCAIS

l.:objet d’enseignement « compréhension
d’un conte traditionnel »

La comprehenls\ion des contes du patrimoine culturel s'inscrit depuis |

temps de maniére plus ou moins continue dans I'enseignement dEf oo,
Les chercheurs qui font référence pour I'enseignement initial de | rT”Qa'&
(entre autres, Chauveau, 2007 ; Goigoux & Cebe, 2006) consicler ?I ?Ctuze
E;?E;i?ﬂ;sjm dre lextes et la connaissance de la culture de l’é{l-r-i[(;lju:j:f url:

“ntral pour "apprentissage de la lecture, Se a compréhensi
de textes doit préparer les éiii*m a conslruireSE{E,:(-:I:::UeS;I]L:c;g:{?ml:e‘mmn
lecl%:re Interprétative, [a lecture de contes traditionnells en c.lbass ik
particulierement bien & cette initiation. Nous concevons, 3 I’instareds’e g
II‘E:‘lLfref'lI‘u'l}n!e un palr.cours interprétalif construit partir ci’un horizon Zlfatlrtteesrlwiz
56 @ 1a {ols, par le projet du lecteur et par ses connaissances du d

environnant semiotisées a travers les genres textuels. [Dans ce modele lr’non ¥
gnement de la lecture s'organise 2 partir de l'entité tv\(le i mf; rée comme
une unité de production verbale située et finje .tmn..ipx’lt“:gsrl(ﬁ'm'e -
un ensemble de caractéristiques qui Vinscrivent dans un genre ::Jtirlszztrﬁzr
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Le modele de la lecture interprétative s’appuie sur le présupposé que la
connaissance approfondie de la diversité des genres textuels et des variations
langagiéres favoriserait I'élaboration des horizons d’attente du lecteur et
la formulation d’hypothéses. Dans les mouvements du parcours interpré-
tatif, ce modele tend a privilégier le retour au texte (Revaz & Thévenaz-
Christen, 2003), a la mise en mots du texte, comme élément régulateur de
la construction de sens. Certains dispositifs, comme les cercles de lecture
(Terwagne, Vanhulle & Lafontaine, 2001), témoignent d’une approche de
la compréhension de textes qui placent au cceur du travail interprétatif les

interactions sur et avec le texte.

Dans la lecture d’un conte, le travail de compréhension et d’interpréta-
tion suppose, comme pour tous les récits, une appropriation de la part du
lecteur du systeme de relations dialectiques entre les motifs et actions des
personnages et I'avancement du conte, raison pour laquelle il devient un
objet didactique. Selon Reuter (2000), les personnages occupent un role
essentiel dans I'organisation des histoires : « Ils permettent les actions, les
assument, les subissent, les relient entre elles et leur donnent sens » (p. 27).
lIs font I'objet de la construction textuelle d’un genre donné par leur faire
(leurs actions), leur étre (leurs sentiments, leurs apparences) et par leur

désignation par le narrateur.

Le personnage est, ainsi, un élément essentiel dans la construction du sens
en lecture et une unité centrale a condition de se dégager du plan de sa psycho-
logie qui, en le constituant comme une personne en chair et en os, effacerait
sa dimension organisatrice de la construction textuelle (Reuter, 1988). Pour
Tauveron (1995), le personnage construit et se construit dans I’ensemble des
dialogues, des descriptions et des événements de I’histoire. Dés lors, chaque
personnage est un systéme formé d’éléments en interaction, lui-méme élément
d’un autre systéme englobant constitué par I'ensemble des personnages, ce
réseau systémique jouant ainsi un rdle fondamental dans la diégese du récit.

Dans une perspective d’analyse de la compréhension d’un conte chez des
jeunes lecteurs, les catégories proposées par Reuter (1988) pour I’appréhension
des personnages, notamment celles de marqueur typologique et d’organisateur
textuel, nous sont ici utiles. En tant que marqueur typologique, le personnage
contribue a la reconnaissance d’un récit comme appartenant a un genre
donné tandis que dans sa fonction d’organisateur textuel, il est intimement
lié a la structure narrative et constitue, avec les actions, un élément clé du
récit. D’apres Reuter (1988), « c’est le devenir des personnages qui constitue
le fil directeur des actions et supporte la transformation des contenus » (p. 9),
le personnage pouvant étre alors relié a des catégories telles que pronoms ou
temps et devenant, ainsi, une unité de structuration du récit. D’un point de vue
didactique, ceci permet aux éléves de suivre les personnages tout au long du
texte en identifiant les différentes formes de textualisation. Et a I'enseignant,
de repérer les éventuels problémes de compréhension.
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Cet ensemble de recherches fournit des repéres pour définir les contours
des démarches de justification ainsi que feur fonction didactique dans les
activités scolaires. Réinterrogés dans le cadre des activités d’enseignement-
apprentissage de la compréhension en lecture, ces repéres peuvent constituer
des parameétres pour appréhender, dans les interactions en classe qui se
tissent autour du texte, la maniére dont les éléves construisent et mettent
a I'épreuve leurs hypotheses interprétatives et dont I’enseignant agit pour
apprécier et transformer leurs compréhensions du texte.

LES DEMARCHES DE JUSTIFICATION, DU POINT
DE VUE DE LA DIDACTIQUE DES SCIENCES

L'étude des logiques argumentatives

Les études sociologiques, historiques et philosophiques portant sur les
modalités de construction des savoirs dans les communautés scientifiques
(Latour & Woolgar, 1988) ont initié un tournant dans la maniére de penser
I’éducation scientifique, en dépassant les seules approches psychologiques
centrées sur la formation des concepts, dans la tradition piagétienne. Dans
les travaux nord-américains, les recherches qui ont accompagné les grandes
réformes de I'enseignement scientifique dans les années 1990 ont pointé les
limitations d’un enseignement des sciences qui ne porte que sur les résuitats
produits dans les communautés scientifiques, épurés des processus épisté-
mologiques qui président a leur détermination (Duschl, 1990). Aux c&tés
de ce qu’il y a a savoir, il devient tout aussi important d’enseigner comment
on le sait’, c’est-a-dire par quels processus sociaux et au moyen de quels
criteres épistémiques il est possible d’évaluer les assertions produites dans
les discours sur le fonctionnement du réel, afin d’aboutir & un consensus.

Cette perspective s’est accompagnée de nombreuses études portant
sur les conditions d’engagement des éléves dans des pratiques argumen-
tatives a travers la mise en place de débats en classe de sciences. Dans
une synthése sur les différentes conceptualisations de I'argumentation dans
les learning sciences et dans les science studies au profit de I’éducation
scientifique, Bricker et Bell (2008), se référant a Pera (1994), montrent
que la construction de consensus dans les communautés scientifiques est
arbitrée par ce qui peut étre pris comme une réponse de la nature aux
questions que les hommes se posent. Si le débat scientifique comporte
nécessairement des éléments de persuasion destinés a rendre les arguments
recevables par la communauté, la plupart des recherches s’accordent
pour reconnaitre que les arguments produits doivent pouvoir étre justifiés

3. Dans la littérature anglo-saxonne, cette dimension de I'apprentissage scientifique est
désignée par le terme de « epistemic practices ».
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par une suite d’enchainements logiques et/ou des donné iri
ar . : onnée
(Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2007). " SREES

_ Nombyre de recherches dans ce domaine s‘appuient sur le modéle [in-
Buistique général de la nouvelle rhétorique (Toulmin, 1958) mais aussi sur
les travaux de Kuhn (2010) en psychologie cognitive, qui proposent L;ne
approche développementale du raisonnement scientifique. Ces travaux dé-
I3c3uchepl souventsur une hiérarchisation des justifications produites par les
Eléves, a partir du degré dexplicitation des relations entre les propns[itions}
conqiusions et les données. Ryu et Sandoval (2012) définissent, par exemple
une justification comme « an assertion of the relationship Iml\;reen data f:nc}
t:la:ml » (p- 514), qu’ils opérationnalisent dans I"analyse des débats en classe
de sciences, a I'aide de quatre niveaux : (1) aucun discours sur comment
une clo‘nr]ée pertinente (notre traduction de evidence dans ce.contexre} est
interprétée afin de soutenir une proposition (notre traduction de claim dans
ce cantexte) ; (2) description de relations entre des données pertinentes m"-Jis
sans !nen explicite avec [a proposition ; (3) description partielle de commt;nt
certaines données pertinentes souliennent une proposition ; (4) description
t.-omplf_:te de comment certaines données pertinentes sont Ir;terprét.éeslpour
soutenir une proposition. Selon ces auteurs, la production de justifications
apparait dés lors que les éleves savent distinguer une donnée pertinente
(evidence) dans les données empiriques, ce qui implique que’I'ensei nant
ne traite pas les données comme si elles parfaient d'elles-mémes, o

Le cadre de la modélisation scientifique

Dan§ les travaux de didactique des sciences fra ncophones, une réflexion s’est
aussi engagée sur la nature des savoirs scientifiques et les pratiques sm‘f‘all-as
qui presn.dent a leur construction. Il en a résulté Ia prise de conscience que
les savoirs scientifiques, généralement désignés comme « 3 enseigner »
dan§ le processus de transposition didactique, reposent sur des modgles
toupurs hypothétiques et modifiables : leur pertinence se définil par ra )
porta un probléme donné et a un contexte donné. Pour rendre ct)mble r[Je
celfi, Ma\rtinand (1992) propose de distinguer le monde des objets faits
phenomenes (registre du référent empirique) et celui des repréqem’nlicm;
symbphques (registre des modeles) en référence 3 des paradigmes éxpficalif;
(matnce. cognitive). Ce schéma connait plusieurs variantes dans les travaux
de Martinand et ses collaborateurs. Reconfiguré par Tiberghien .Vir;c:e et
Ga.ldoz (2,0(?9) dans le cadre de la théorie des « deux mondes » (n;onde des
objets et événements ; monde des modgles et théories), il prend en charge
une double catégorisation du savoir du point de vue de I"apprentissa eg'
savoir de la physique scolaire et savoir du quotidien sur le monde physiqgue.

'Globalement, cette.ap[:.)roche épistémalogique a trouvé de nombreux
prolongements, en particulier dans les travaux portant sur les situations de
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débat en classe de sciences. Pour Orange (2003) comme pour Fillon et
Peterfalvi (2004), ces situations comportent & la fois des argumentations
sur les possibles (construire I'univers des solutions proposées) et des argu-
mentations de « preuve ». Orange assimile ce deuxiéme type d’argumen-
tation a des démarches de justification visant & établir I'impossibilité ou la
nécessité d’un énoncé explicatif en tenant compte a la fois des contraintes
exprimées dans le registre empirique et des nécessités présentes dans le
registre des modéles. Les justifications sont alors un moyen de construire
des savoirs raisonnés a partir de différentes solutions envisagées, a l'aune
des contraintes et nécessités qui s’expriment dans I’univers du probléme
posé. Orange (2005) souligne 'importance didactique de la construction
d’un espace de problématisation comme champ des possibles explicites, a
partir duquel peut étre produit collectivement un texte du savoir, qui ne se
réduit pas a la solution du probléme posé.

Dans I'abondante littérature sur les pratiques argumentatives en classe
de sciences (voir, entre autres, Buty & Plantin, 2009, Erduran & Jiménez-
Aleixandre, 2008), les justifications sont donc généralement considérées
comme une sous-catégorie des pratiques argumentatives. Dans la mise en
évidence de contradictions potentielles entre différentes propositions pos-
sibles pour expliquer un phénoméne naturel, le cadre de la problématisation
(incluant la modélisation) confére aux processus de justification une fonction
de construction collective des savoirs. En effet, dans cette approche, les justi-
fications sont solidaires de la nature du probléme posé et de la diversité des
énoncés possibles qui émergent dans le débat. Elles ne sont pas seulement
liées a |a recherche de garanties pour une proposition donnée. Nous retenons
toutefois Iintérét des travaux de Kuhn (2010) sur la capacité des enfants a jus-
tifier des propositions en exhibant des données pertinentes et/ou en pratiquant
des inférences causales, consistantes avec une théorie donnée.

PROBLEMATIQUE ET METHODOLOGIE

Comme nous l'avons indiqué en introduction, notre objectif est d"étudier
comment les processus de justification qui prennent forme dans les interactions
en classe contribuent & la construction collective des objets d’enseignement-
apprentissage. Un élément essentiel de cette construction pour nos analyses
concerne notamment le réle médiateur de I'enseignant dans les démarches de
justification des éléves pour assurer fa construction et la progression du savoir
et des objets enseignés en classe. Dans ce cadre, les éléments caractérisant
I'objet enseigné et les modgles d’analyse des savoirs disciplinaires, que nous
avons déclinés a partir des travaux dans les didactiques afférentes, constituent
une référence essentielle pour nos analyses. Précisons toutefois que notre
travail ne vise pas l'analyse des compétences argumentatives des éléves en
francais ou en sciences, ni celle de la justification comme composante des
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cﬁsc'ours argumentatifs/explicatifs, ou comme composante de la probléma-
tisation scientifique. Cest la fonction didactique de la justification qui I'IDL(JS
nteresse, comme moteur e I'objectivation de nouveatx éléments de savoir
Ou composantes de I'objet enseigné dans Ja dialecticue an('iEI1-n(;llV{*1:l i
caractérise les processus d’enseignement~ap|.)re':ntissage. | o

Nous ferons appel i deux cadres d’analyse distincts :

1. Syr. la base des éléments qui contribuent a la définition du systéme
rec1t-personr]ages et des démarches de justification en classe: précé-
d’emment présentés, les interactions enseignante/éléves seront an‘lli E
sees avec I'hypotheése que les processus de Justification se mnsrruiqeﬁt
collgctlvement a partir de I'identification d‘'un oy plusieurs « t;a-its
pertinents » liés a F'objet enseigné— dans le cas présent, la compréhen-
sion en lecture d’un conte traditionnel. Ceci constiIu;! une prenn’ére
tentative d'analyse qui tient également compte de la caractérisation
(:’I? Ia‘ « mise en place des dispositifs didactiques », proposée par
fequlpe‘ GRAFE (Groupe de recherche pour I"analyse du francais
enseigné) dans sa recherche sur les objets enseignés en t'lasse(;de
franqals‘(SChneuwl.y & Dolz, 2009), Toutefois, en ciblant Jes échan Jes
enfre éleyes el enseignante dans des empans temporels plus rotlrrts
fu une sequence d'enseignement, définis par des parties de I'ac.liviré
a rea_llser, hous retenons de cette caractérisation I'idée fondamentale
de de?compusiliun et de recomposition de I'objet  étudier a !'inréric:ur
du r.i;_spositif didactique. Plus précisément, il s'agit d'identifier, dans
les négociations de sens entre los éléves et |'enseignante, des ‘lra‘t_'ld:i
concernant aussi bien les capacités (et le déplacement de ;ces.:.'a 1(|
tes’) (:18% éléves au niveau de la compréhension fine du conte ¢ tir()-‘( les

. medla.ltlons de I'enseignante visant la transformation de ces cap.!acirés_

2, Cerrm_nes parmi nous (Ligozat & Leutenegger, 2008) ont contribué 3
pmrjlu‘lre un premier systéme de catégories pour décrire le processus
conjoint de construction de significations dans les interactions en
tzlasse compartant trois geneses inter-reliées : genése des configura-
tions d'objets (matériel, symbolique, langagier) qui font « mil?eu »
pour laction de I'éleve et de l'enseignant (mesogenése), penpse
des\posmms dactetirs dans les rapports aux objets [l()prjge:nge} et
gem\ese du temps de construction des rapports aux objets [‘('I-{rru’m--

genese). Ici, les données concernant la discussion sur |e C'ias;;mﬁent
dfzs objets qui flottent ou coulent seront plus parliculiérem.t_-l;lh analy-
sées a l'aide des descripteurs de la mesogenése fdésfgrmriom‘ura I:;
ecrite ev/ou gestuelle d'objets et régles d'action 3 propos de ces
objets,l identification de traits pertinents el de crr.-:ntrariidir;l-xs-l sr_'l;;:r;
un grain d’analyse microscopique, afin de repérer les articulations
|3raxeulngiﬁ|ues entre ce qui est de 'ordre du faire ef ce 1|L|i est ri:j’
IJ{:rdr'e de‘ la ftrstiﬁcaliun.du faire au niveay du dire. Nous falilsn':ns
I'hypothése que les descripteurs de [a mesogenise nous permetient
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de mettre en évidence certaines relations qui se construisent entre
registre empirique et registre des modéles dans la construction de
savoirs scientifiques sur la flottaison d’objets. 1l sagit d’un premier
essai dans ce domaine, qui demandera sans doute a étre approfondi
et consolidé dans des développements ultérieurs.

LIRE ET COMPRENDRE UN CONTE TRADITICNNEL

La séquence d'enseignement et ses enjeux
didactiques

Une séquence d’enseignement sur le conte Le Petit Chaperon rouge a été
proposée a une enseignante d’'une classe spécialisée du RMDP*, qui I’a réa-
lisée avec ses sept éléves de 8-9 ans. La séquence vise la compréhension en
lecture du conte, ainsi que celle de certaines notions relatives a ce genre tex-
tuel et, plus généralement, au récit (caractérisation des personnages, structure
narrative, organisateurs textuels). Elle s’organise en cinq étapes (tableau 1).

Tableau 1 : La séquence d’enseignement Le Petit Chaperon rouge

Etape 1 | Introduction 4 la séquence : Présentation du projet

Prise de connaissance du conte : Lecture intégrale du conte — Discussion
des versions connues — Repérage des différences en tenant compte des

personnages, des actions principales et des objets

a. Compréhension des personnages :
Saisir les caractéres (qualités, motivations,
sentiments)

Elape 2

b. Découverte d’autres versions

du conte : Identifier les différences

2 . caractéres des personnages, objets

Etape 3 Ateliers s P BEs: CDJEts,
déroulement)

c. Analyse du conte : Repérer la structure
du conte (début, milieu, fin) et les
organisateurs textuels qui marquent
I’avancée du récit (Il était une fois, un
jour, soudain, etc.)

Etape 4 | Lecture d’une parodie : Discussion des différences, des effets comiques

Etape 5 Bilan des apprentissages effectués : Mise en évidence des notions apprises et
P explication de ce qui entre en jeu dans la compréhension d’un conte

4. Nous adressons tous nos remerciements & Sylvaine Lacombe, qui a autorisé la capture
de la séquence d’enseignement sur le conte, séquence qu’elle a entiérement conduite dans

sa classe,
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A (ravers I_a perception des personnages dans différentes versions du cont

des variations dans |a réception du récit sont mises en évidence. Dar e
sens, un travail portant sur les caractérisations des personr"rages (rat.JIeau)sI ;IE
différents moments du récit devient porteur, la part subjective et interprétati Ef
de la compréhension en lecture pouvant ainsi étre montrée, e

L'activité sur la compréhension des personnages dont proviennent |
do‘nnges Ici analysées se situe dans |a séquence au début de I'étape 3 EI?S
prévoit le classement par les élaves de courts fragments de texte Fi)lrw : té "
qui visent F'explicitation de certains blancs du texte. Ces fragmen!:‘r;or?;
presentes par écrit. lls comprennent des o ialogues que les personnages po
ralent prononcer, des dialogues intérieurs ou des parties narrées Ige trF;vUFI
consiste d classer les fragments dans un tableau en fonction du moy ;f
conte ol ils auraient pu figurer (début, milieu, fin). et

Le tableau 2 recense les neuf fragments proposés aux éleves,

Tableau 2 : Les fragments de texte a placer dans Ialbum

Petit Chaperon rouge

« Je vais volontiers
chez ma grand-mere »

« Quelle délicieuse fillette |
Avant de tout de suite

la croquer, je vais tout

de méme Iui demander

ce qu’elle fait dans la forét »

Sans crainte du danger,
elle répondit au loup :

Le Petit Chaperon rouge oublia
I'ordre de sa mere,

« C'est étrange que la

porte soit ouverte »..,
-+ pensa Le Petit Chaperon rouge.

« Attendons maintenant
Le Petit Chaperon rouge.
Elle sera un délicieux

dessert | »

mais imprudent

Le loup rusé dit
au Petit Chaperon rouge :

Le loup prit une douce voix et dit -

L.etlfuns fragments portent des traces de leur énonciateur susce tibles

faciliter son identification (Quelle délicieuse fillete | Avant ;de fat?t dle su.:r:
la croquer, fe vais tout de méme lui demander ce qu'elle fait dlans Ja forét ;
J'f'_v.us volontiers chez ma grand-mére) ou des pronoms permélta nl‘d’iden:
tifier le personnage. Les mots najs impruclent pourraient concerner les deux
personnages du conte — si I'on admet qu'il est possible de p;"trlér du Petit
Chaperan rouge en « il » - et se situer 4 différents moments du récit (pa

exemple, lorsque le Petit Chaperon rouge parle au loup ou lorsque ¢ I et
ne referme pas la porte une fois entré chez la grand-mére) PR

En somme, la tache doit déclencher des discussions sur le classement
des fragments de texte par les éleves e, ce faisant, des justi l:iC-WIivtlI'l‘i i
af[f_?stent de la compréhension de différents éléments du conte (IL(A § Rleﬂ?
recit-personnages). Elles s'appuient sur des indices concernant la siirlurﬁ
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d’ensemble, les actions des personnages ou des indices linguistiques plus
précis, tels que des choix lexicaux (la petite fille, dessert), syntaxiques (il-elle ;
je) ou morphogrammiques (imprudent-e). Pour classer le fragment de texte,
les éleves doivent expliciter le moment du récit et les actions des personnages
qui s’y réferent. Les indices textuels, tels que les guillemets d’un dialogue,
le lexique ou la structure des phrases peuvent aussi constituer des traits
pertinents. Ainsi, sont attendus des mouvements de justifications qui réfutent
ou confirment les propos des différents interlocuteurs (éléves-enseignante).

Analyse de quelques démarches de justification

Les exemples de justifications produites dans les interactions enseignante/
éleves que nous analysons concernent le classement du premier fragment
choisi par les éleves. s sont représentatifs de leurs capacités et des média-

tions de I’enseignante a ce moment initial de Iactivité.

A titre de précision, I'explication de la tiche 2 effectuer a été précédée
d’une présentation par |’enseignante de lactivité et du tableau de classement
des fragments. Le travail qui en découle dure une trentaine de minutes et
s’organise globalement comme suit : lecture a voix haute d’un fragment par
un éleéve ; discussion collective sur le possible énonciateur du fragment et
sur son placement dans le texte ; placement du fragment dans le tableau

(début, milieu ou fin du conte).
JUSTIFICATION PORTANT SUR DES INDICES TEXTUELS,
ANCRES DANS LES ACTIONS D'UN PERSONNAGE

Voici la premiere partie de la discussion entre les éléves et I’enseignante a
propos du fragment Attendons maintenant Le Petit Chaperon rouge. Elle sera

un délicieux dessert !

Figure 1

()]
(0:09:30.5) E : écouteT redis-lui Ma ce que tu viens de dire

Ma : eh parce que elle a mangé d’abord la grand-mére

E: il a mangé D'ABORD la grand-mére
Am : AH OUIT et aprés il est muet il fait PLUS UN bruitT (geste de silence) il se cache

dans le lit comme ¢a (met les mains fermées juste en dessous des yeux, simule le fait d’étre
caché sous le duvet, seul le haut de la téte dépassant)

Al : dans sa téte il se dit caT il se dit cette phrase

Em: XX?

E : oui puis il est ot le loup 13T

Am : il est déja en train de attendre le Petit Chaperon rouge™T pour qu’aprés il vient

Ma : mais non il est déja dans le lit de la grand-méreT
(0:10:00.1) E : il est dans le lit mais il a raison tu as vous avez raison tous les deux il est

dans le lit de la grand-meére qu’il a déja mangée / et puis il se dit effectivement dans sa téte
comme tu viens de dire attendons maintenant tranquillement le Petit Chaperon rouge
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Figure 2

E : pourquoi elle sera un délicieux un délicieux dessertT
Am : oh parce qu'il va la mangerT

(...)
Ma : ouiT et le dessert c’est le Petit Chaperon rougeT
E : et puis le dessert c’est quandT on mange quand

Em et Al : C’est aprés le diner
(0:10:30.2) E : on le mange apres le repasd d’accord / et puis vous avez dit d’abord il a

mangé la grand-mére d’abord il a mangé la grand-mére et maintenant maintenant

Am : il va manger le Petit

E : il peut attendre il peut attendre le Petit Chaperon rougel donc maintenant aprés tout
¢a De tu mettrais ol cette phrase / (De montre le tableau, vers la rubrique fin du conte)
est-ce que vous étes d’accord avec De

Els : OQUIT
E : ouiT donc plutét vers la fin du conte d’accordT

L’analyse des interactions entre I’enseignante et les éleves montre que Am
comprend que le personnage du loup a mangé la grand-mére et que, main-
tenant, il mangera le Petit Chaperon rouge (parce qu’il va la manger ; il va
manger le Petit). En méme temps, une mise en relation entre deux indices
textuels de nature différente (le pronom anaphorique efle et I'unité lexicale
dessert) qui se référent au personnage du Petit Chaperon rouge, est établie
par Ma (oui et le dessert c’est le Petit Chaperon rouge). Avec le guidage (et
puis le dessert c’est quand ; et maintenant) et les validations (on le mange
apres le repas ; d’abord il a mangé la grand mere ; il peut attendre le Petit
Chaperon rouge) de I'enseignante, un rapport cohérent et rationnellement
acceptable entre I’enchainement chronologique des actions du loup et les
motifs qui les orientent (arriver avant le Petit Chaperon rouge, manger la
grand-mére comme plat principal et attendre le Petit Chaperon rouge pour
le dessert) se tisse progressivement. Le travail s’achéve avec |'indication du
moment du conte ol se situe le fragment travaillé (fin du conte) sans que
I’enseignante demande aux éléves de justifier leur choix. Relevons encore
le fait que le sens implicite du mot dessert (qu’il est en principe le meilleur)
dans le contexte du conte ne fait pas non plus I’objet d’une discussion entre
I'enseignante et les éléves.

L’analyse synthétique que nous venons de faire nous donne des in-
dices concernant les capacités de compréhension des éleves et le role
de I’enseignante dans la discussion entamée en classe. On observe que
les justifications produites tiennent compte de traits pertinents, tels que
les actions du personnage (prises en tant qu’élément organisateur textuel
du récit), de l'instance énonciative et des éléments de textualisation
qui la modulent, d’unités lexicales qui signalent le moment et le motif
d’une action. Certes, les articulations entre les actions des personnages
et la structure narrative du texte sont encore ténues et établies sous la
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Tableau 3 : La séquence d’enseignement Flotte-coule

Etape 1 Découverte d’une collection de 35 objets

Par groupe de deux ou trois : o . ) )
— expérience de flottaison portant sur une dizaine d’objets parmi 26 objets

Etape 2 a catégoriser o .
’ — classement des objets selon trois catégories : Flotte, Coule, Ne sais pas

(réalisation d’une affiche)

Premigre discussion collective : .
« qu’a-t-on observé ? » (construction d'un classement de référence

Etape 3 au tableau noir) ; « quels constats peut-on faire 2 » (notation des propositions

au tableau noir) '
— hypothése : les objets qui coulent sont les plus lourds / les plus gros

Présentation du reste de la collection encore non testée (neuf objets) : .
« est-ce que leur poids peut nous aider a savoir s'ils vont flotter ou couler ¢ »
_ sériation des poids des objets (par estimation, puis affinage de la Isé_rmhon
3 la balance Roberval avec I'enseignante pour consiruire une sériation
Etape 4a de référence au tableau noir) . .
’ _ anticipation individuelte du comportement de chaque objet (notation
sur une fiche) ) )
— test individue! du comportement de chaque objet dans I'eau (notation

en vis-a-vis de l’anticipation)

) Diuxierne discussion collective : o e
Etape 4b | 5 qu'est-ce gui vous a surpris T comment peut-on savoir si un o hjet flotte
aul coule ¢ Pourquei a flofte ou ¢a coule 7 »

Etape 5 Evaluation

Sans prétendre pouvoir contrdler les raisoprle:mints que‘les eleveT pELIYﬁT}I

faire, un choix judicieux d'objets est opéré (méme abjet fians (ez tai l?‘i
différentes, méme maliére dans des formes dlfferentes, méme poids a‘\fe(

des comportements différents, etc.) pour favoriser ou provoquer certains
constats entre les caractéristiques physiques des objets et lleu,r Ct?rnpzr)rrgrffer1t
dans I"eaw’. A I'étape 4a, les neul objets pour Iesqu_e_ts 11.5 agit d z.mlnu!:fv.‘r
le comportement dans Ieau ont été choisis de manigre a ce que - ('l) (.i...lz
tains soient d’une matiere identique a d'autres objets déja testés f1‘| Iefﬁpa! :
mais que leur taille varie (grande buugie, grande rmlciellﬁ de b{:la,l’ )i El ¢ e.
fer, petite étoile rose) ; (2) d’autres ub|ets’ alent la méme furn*!e el S:I{ne.m;
taille que ceux déja teslés a I'étape 2 mais que |:_| matiere varie (cful_ c:r;: eh
plastique dur, bille de plomb, caillou) ; (3) certains objets soient ails rfe :;z
méme matiére que des objets déja testés a I'étape 2 mais que leur forme e

7. Ces choix relevent d’un processus de transposition didactique assumé, qu.i viseé? redunLre
la complexité de la portion du monde que les éléves ont a étudier (cf. Buty, Tiberghien & Le

Maréchal, 2004).
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ou couleur soit différente (chausse-pied, dé i jouer, bougie-galet). De plus,
les objets ont été choisis de maniére i ce que la sériation des poids elfectuée
a I'étape 4a ne soit pas corrélée aux propriétés de flottaison (la cuillére en
plastique dur, qui est la plus légére, coule alors que la grande bougie, qui
est la plus lourde, flotte).

Analyse de quelques démarches de justification

Les démarches de justification que nous caractérisons dans la suite appa-
raissent dans les premiers moments de la deuxigme discussion collective,
soit I"étape 4b (cf. tableau 3). Assis en réunion autour du bac 3 eau, de la
collection physique des neuf objets a étudier (les 26 objets testés préalable-
menl sont stockés dans une boite en libre accés), et de la sériation de leur
masse (du plus léger au plus lourd) affichée au tableau, il s‘agit, pour les
éleves, de discuter le comportement effectif des objets par rapport a leurs
anticipations (notation sur une fiche, en vis a vis des photos des objets). Au
cours des 27 minutes de discussion, la tiche ne varie pas ou peu : il s'agit
de dresser des constats et de tenter quelques explications. Dans |"échange
verbal, I'enseignante adopte le plus souvent une posture topogenélique
d'accompagnement des propositions, constats et, éventuellement, contra-
dictions soulevées par les éléves. Nous présentons ici deux exemples de
démarches de justification, saisis dans les premiéres minutes de la discussion,
et qui sont assez emblématiques des séquences logiques co-construites dans
I'ensemble de la discussion.

JUSTIFICATION SOUTENUE PAR UNE « THEORIE » DANS LE REGISTRE
DES MODELES

Deés le début de la discussion, une premigre proposition commune i
plusieurs éléves est soumise a la discussion par Ienseignante : « la grosse
bougie coule " (P1). Cette proposition a été invalidée par un constat a
I'étape 4a de la séquence : « la grosse bougie flotte » (C1). A la demande de
I'enseignante, qui veul savoir pourquoi de nombreux éldves pensaient que
la grosse bougie allait couler, I'éléve Br produit une premiére justification
«elle a du poids/et pis moi je pensais qu'elle allait couler mais, .. [phrase
inachevéel », fondée sur une inférence causale du type : « la grosse bougie
coule parce qu'elle a du poids » (IC1), Cette inférence fait fonctionner une
référence implicite & une théorie que I’on peut exprimer ainsi : « les objets
coulent parce qu’ils sont lourds » (T1). Cette théorie améne a considérer
Iattribut de I'objet « lourdeur » (A1) comme un trait pertinent pour déter-
miner le comportement de flottaison.

8. En romain figurent les propositions que nous reformulons 2 partir du discours en classe ;
en italique, les éléments de discours tels qu’ils sont produits par les participants.
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L’inférence causale mise en évidence par Br trouve un écho dans une
contradiction soulevée par I’éléve Lo : « tous les trucs qui sont lourds/c’est
pas tout le temps qu’ils coulent/les trucs qui sont lourds ». L'intervention
de cet éléve propose une remise en cause de type logico-empirique de T1 ;
logique au sens ol le constat C1 améne bien a une remise en cause de la
relation Q1 — P1, mais cette remise en cause n’est pas radicale puisqu’elle
tient compte de I’état du registre empirique, et pas seulement de I'impli-
cation logique®. En affirmant que les objets lourds ne coulent « pas tout le
temps », Lo relie implicitement plusieurs constats (par exemple, la grosse
bougie flotte mais le caillou coule, alors que ces deux objets sont parmi les
plus lourds de la série) et indique la contingence de A1 plutdt que sa non
pertinence. Sur le plan épistémologique, cette distinction est importante
car elle incite a chercher un domaine de validité pour établir un modéle
incorporant le poids des objets pour expliquer le phénomene de flottaison.
Toutefois, si I'enseignante légitime volontiers la conclusion de Lo, rien ne
dit que sa portée soit pergue comme telle par I'enseignante et les pairs.

JUSTIFICATION SOUTENUE PAR DES CONSTATS DANS LE REGISTRE
EMPIRIQUE

Apreés plusieurs tentatives de mise a I"épreuve de la théorie (T1) par I'en-
seignante, consistant a envisager, avec les éléves, le cas fictif d’une bougie
« beaucoup plus grosse » et « beaucoup plus lourde », I'éléve Sa revient sur
la non-validité de la proposition P1. Le raisonnement se déplace alors sur
la proposition « la grosse bougie flotte » (P2) émise par trois éléves seule-
ment, le constat « la grosse bougie flotte » (C1) et un autre constat implicite
« les autres bougies flottent » (C2). A la demande de raisons pour lesquelles
I’éleve Pa pensait que la grosse bougie allait flotter, la relation entre P2 et
C2 n’est que partiellement explicitée : « parce que le jour ot on a fait les
expériences pour que ¢a flotte ou ¢a coule/ben j’avais vu ». Pa ne désigne
pas directement le constat C2 comme un trait pertinent pour inférer la pro-
position P2 puisqu’elle ne dit pas ce qu’elle a vu. Cependant, le processus
de justification se poursuit par le truchement de I’enseignante. Elle utilise le
tableau de catégorisation des objets réalisé a 'étape 3 pour objectiver « ce
que Pa a vu », en pointant les constats C2’ « la petite bougie flotte » et C2”
« la bougie creuse flotte ». Ces constats, sélectionnés dans le référent empi-
rique antérieurement construit dans la séquence, sont de nature a soutenir
une inférence analogique (C2 — P2). Ce faisant, non seulement ’enseignante
légitime l'inférence analogique utilisée par Pa, mais elle institue aussi la trace
écrite des faits observés dans le registre empirique, comme une ressource
potentielle pour anticiper le comportement d’objets non encore testés.

9. Une remise en cause radicale, de type purement logique, procéderait de la maniére
suivante : hypothése [Q1 (la lourdeur) — P1 (la grosse bougie coule)] ; or P1 invalidée par C1
(la grosse bougie flotte) ; alors A1 n’est pas un trait pertinent pour inférer le comportement

flotte ou coule.
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danSt'Jr le plan episFé.mologique, cette attention a ce qui est déja con
vailsd e re%éslt’re empirique en regard du probleme i traiter releve d'un trr;u
) l<)apro ematisation au cceur de Iactivité scientifique. La stabilisatio A
dgi:éesser(\;lat;?ns par ur;e trace écrite, procédant & une catégorisation dez
olte ou coule), crée une ré-organisati Balité
¢ (flotte ) on de la réalité propic
tah l,a modellsatl?n des objets en termes de matiére. De fait, une nguvillz
aleone proposée par Br ne tarde pas 2 émerger : « si une bougie flotte
pgrrtztoutes /eslbou;ﬂ/es flottent » (T2). Bien que son domaine de validité né
que sur la collection d’objets étudiés, I’é
orte , I'emergence de cette théori
t : : : €orie
i;n;]o’lgpi d’une decentratlon par rapport aux attributs lourdeur et grosseur
cdiatement perceptibles, pour tenir compte des résultats de Vexpérience

l ct Ve, ”édlatls S p C tég risat es t tuée en trace
co 'e € a 'a a orisation d
Ob ets consti
" J

) Les démarches de justification mises en évidence dans cette discussi
rellevenl pas tant de I'argumentation pour convaincre que d'une heuri ?in ne‘
faisant apparaitre les traits Pris comme pertinents par les éléves mur-ant?(‘lq -
:F f;})r});)grtu'emenl d'objets dans I'eau, par rapport & des référenlces ir(nph'{':fff:;
3?3”;2:@[]' 1_fu le con@l empirique C2), que I'intervention didactique tenc

: pliciter. Nous considérons que ces démarches de justification ont un
e fel' mesogenctique, au sens ol ils contribuent a densifier |a construction de
significations a propos des éléments du dispositif didactique, o

lNTER!IOGER LA FONCTION DIDACTIQUE

DES DEMARCHES DE JUSTIFICATION

DANS LE CAD_RE DE LA TRANSPOSITION INTERNE
QUESTIONS EPISTEMOLOGIQUES EN DIDACTIQUE.S.

Au terme de notre travail d'analyse, nous €ssayons maintenant de reprend

nos interrogations initiales  propos de la fonction didactique des dé prenh B
de justification dans le cadre de |a transposition des savoirs ir!lPTarc‘l ?S
classe, Pour ce faire, nous synthétisons les résultats de nos '-rﬁ';lnse(' »
posons quelques réflexions qui ont progressivement .éme-rgc'- dakmtfey h'ief
de la collaboration entre nos équipes de recherche res;:r-\_rfin;es C(;"ceﬁ'i vt
le statut de ces démarches dans les activités analysées el les o ils ”“m
pour les catégoriser. i

Le tissage des éléments de justification
dans la construction des savoirs scolaires

Ces (jtemarches de justification identifiées mettent en évidence des relations

. N .

ros ruites par les éléves entre : les actions/motifs des personnages et |a
M ’

progression narrative d’un conte ; des données sur le comportement de
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différents objets immergés dans |’eau et I'anticipation du comportement de
nouveaux objets ayant des caractéristiques communes.

En ce qui concerne la lecture du conte, la notion de personnage consti-
tue un noyau dur pour la compréhension du texte. Transposée en classe,
elle devient un objet d’enseignement-apprentissage configuré par/dans
les contraintes et finalités scolaires. Par la confrontation entre des savoirs
anciens (connaissances encyclopédiques et du genre conte) et nouveaux
sur une notion spécifique, le systéme récit-personnages, les démarches de
justification modifient le rapport des éléves a ces savoirs a travers le ques-
tionnement et les reformulations de I’enseignante qui participe, ce faisant,
a cette reconstruction. Dans les extraits analysés, les justifications portent
essentiellement sur les actions des personnages, appréhendées dans leur
chronologie. D’autres traits pertinents sont convoqués dans la discussion. Ils
concernent des éléments de textualisation relevant de la cohésion nominale
(anaphores), des mécanismes de prise en charge énonciative mais également
des indices lexicaux contribuant & la compréhension et interprétation du
fragment de texte proposé. L’hypothése que les processus de justification se
construisent collectivement a partir de I'identification d’un ou plusieurs traits
pertinents liés a I'objet enseigné semble dés lors se confirmer. Le caractére
juxtaposé et relativement implicite des justifications produites fait néanmoins
courir un risque 2 la construction d’une intercompréhension commune.
L’enseignante cherche a tisser des liens entre différentes composantes 2
I'aune des capacités langagiéres des éléves, des objectifs d’apprentissage
et des moyens didactiques dont elle dispose.

Dans la séquence de sciences, la possibilité de réaliser une inférence
analogique ancrée dans le comportement des objets déja testés repose sur
la séquentialisation des dispositifs didactiques et les éléments de savoirs
institués a chaque étape. Dans un contexte ol les éléves ne disposent pas
d’outils conceptuels pour développer un modele suffisamment général
des paramétres qui entrent en jeu dans le phénomene étudié, le mode de
justification qui fait appel a Ianalogie est fructueux pour élargir le champ
d’expérience des éléves de proche en proche, en incorporant de nouveaux
cas. Du point de vue de |'enseignante, ce mode de justification requiert de
questionner les propositions valides des éléves, afin de faire émerger les
traits pris comme pertinents, sélectionnés dans le référent empirique, et a
méme de soutenir des généralisations en termes de matiere. Sur le plan de
la transposition didactique, les deux démarches de justification mises en
évidence contribuent a une certaine disciplinarisation des pratiques d’in-
vestigation, selon la logique de la mise en tension entre registre empirique
et registre des modéles. Toutefois, une analyse plus extensive de la discus-
sion dans son empan temporel complet nous aménerait A constater que les
conditions de construction d’un espace de problématisation ne sont pas
tout & fait réunies : si des propositions et des constats validant ou invalidant
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fies.lpfer.ences causales ou des analogies sont régulierement produit

justifications restent centrées sur des objets de la collection discutés _esé.le.s
duellgment, ou pris deux a deux pour les contraster. Ces justiﬁcationln oot
donc juxtaposées sans faire I'objet d’un tissage entre elles. seon

Des noyaux communs et de Ia distance

entre les cadres conceptuels des recherches
en didactiques ?

Nos principaux ré g itisé i

- (‘ue[ paux I‘{.SL‘I]HIS elantsynth?.tises, hous terminons notre contribution
pdr quelques q.uestlonnemenls et réflexions concernant les cadres concep-
tuels et les outils d’analyse ici mobilisés. g

Si, comme le sous-tend I"hypotheése présentée dans Fintroduction de ¢
vulun.'me, la construction du champ didactique reléve d’une mise en déb i
des différentes didactiques, alors diverses fuestions se posent n.t)rar;mfe:nlaF
quels‘snnt les références communes, les contradictions, les obstacles ren-
contrés dans le travail de collaboration dans le cadre de t,:ette cnntributior?;
Le (;'hmx de la thématique portant sur les démarches de justification ayant
pu étre rapidement canclu a partir des données disponibles en francais r_:cen
sclénces, notre parcours dans la mise en relation des analyses a toutefois ré-
vélé des postures épistémologiques qui ne se recoupent pas nécessairement.

. L’|‘ntér€'r commun pour les démarches de justification et leur foncti
didactique en classe a amené 3 2 construction de séquences d’ensej n(:
rfnent\ dont certaines activités favorisent I'émergence de ces dérnarc'hfq ér
[ acees aux formes de raisonnement des élaves ef de médiation enseigna t
4 propos des savoirs et objets enseignés. Des conceptuali ';eltir;n;s h)ar%a Lg "
concernant les relations entre praxis et logos au sein d’une Institdriun gl TS
rble de I ‘enseignant dans la transformation des mppods.cles éléves aux t)g‘ JI(;
enseignes ont par ailleurs contribué a situer [a problématique en amontj‘(-je
notre contr.lbupon et a charpenter nos démarches mélhnrloin:giques Ces
conceptuallszftlons, qui s’actualisent i travers des outils d’a.na-li.yse distvinJclt'.
appartenant & des champs de recherche didactiques eux aussi distincts,
amenent a des convergences de regard mais aussi a des inter orétations
cliffc_renles, parfois contradictoires, de concepts prié comﬁe ar{a é' qui
suscitent progressivement des débats et des explicitations Nousen dgo:’ e
ici des exemples 3 partir de deux notions en particulier :.celle de traitsnoen:
tnents et celle de [a fonction didactique des démarches de justificatioF; a
V'eeuvre dans la transposition didactique interne des objets d’enseignementa

. /La catfégurie « trait pertinent » semble avoir un statut épistémologiqu
dlffere_nt si les analyses sont orientées par les outils de la didacti ugeqde
fran’gals ou par ceux de la didactique des sciences et de la didacti u(i: comlf
paree. En didactique du francais, lés traits pertinents pris par lesqéléves et
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I’enseignante dans les modes de justification construits collectivement sont
appréhendés du point de vue de I'objet d’enseignement « compréhension
en lecture d’un conte et de ses composantes », tels qu’ils sont enseignés a
travers le dispositif didactique mis en place par I’enseignante. Ce dispositif
implique des formes de décomposition et de recomposition des composantes
de I'objet pour le rendre présent en classe (Schneuwly & Dolz, 2009). En
didactique comparée, la catégorie de trait pertinent constitue un descripteur
des rapports aux objets matériels et symboliques d’un milieu, établis par
les actants de la relation didactique dans des formes d’action conjointe a
propos de ces objets. Dés lors, I'analyse considére différents niveaux de
pertinence qui ne coincident pas nécessairement avec les pratiques sociales
de référence et le statut des objets du point de vue de Iinstitution (Ligozat
& Leutenegger, 2008).

C’est pourquoi, du point de vue méthodologique, la fonction didac-
tique des démarches de justification concernant le phénomene de flottai-
son est analysée a I'aide d’un couplage entre les catégories d'analyse de
la mesogenese (identification de traits pertinents et contradictions) et fe
schéma épistémologique de la modélisation (registre empirique et registre
des modeles). Dans ce cadre, les justifications sont considérées comme
une composante de I'action didactique pour la construction de savoirs
disciplinaires, mais également comme une pratique épistémique qui se
fait objet d’enseignement-apprentissage. Une orientation différente a été
prise sur la base des apports des recherches en didactique du frangais sur
les justifications. Dans le cas de la lecture d’un conte, de par la nature de
I'objet enseigné, les démarches de justification ne constituent pas un objet
d’enseignement-apprentissage. Par le fait qu’elles jouent un role épistémique
dans la construction des objets enseignés en classe — ici les dimensions du
systéme récit-personnages - elles constituent, dans le méme temps, un outil
qui permet de saisir les dimensions sélectionnées par les €léves et I’ensei-
gnante dans les interactions portant sur cet objet.

Un troisiéme questionnement concerne la dialectique ancien-nouveau
qui est présente d’une part dans la théorie vygotskienne (dans les rapports
entre enseignement, apprentissage et développement) et d’autre part dans
la dynamique du contrat didactique tel que décrit par le triplet de genése en
didactique comparée. Un questionnement qui rejoint d’autres interrogations
qui méritent, a nos yeux, des développements futurs, que nous situons au
ceeur de la problématique de ce volume. Dans quelle mesure les compa-
raisons possibles a I'intérieur d’une didactique disciplinaire relévent-elles
de cette didactique ou de la didactique comparée ? Quels dialogues entre
différentes didactiques ? Ces dialogues peuvent-ils contribuer a réduire, ou
plutét transformer la distance entre les cadres conceptuels en didactiques
en ressources pour leurs constructions ? Ces questions, que nous ne déve-
lopperons pas ici, concernent sans doute un programme de développement
d’une épistémologie des champs d’étude du didactique, que ce soit au sein
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3est§lldact[qL{es'dis.ciplinaires, d’une didactique comparée, voire d'une di-
actique disciplinaire « généralisée » (au sens de Vollmer, dans cet ouvrage)
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D epuis une quarantaine d'années, les didactiques disciplinaires émergent
et se développent avec une certaine indépendance. Dans quelle mesure,
au-deld de leurs diversités, peut-on parler d’un champ scientifique dédié
4 la compréhension de la transmission et de la diffusion des savoirs dans
la société ? Quels sont les possibles, les obstacles, les contradictions de la
construction d’'une didactique a partir des didactiques ?

Louvrage s’ouvre sur deux panoramas qui présentent, du point de vue
du rapport entre didactiques disciplinaires et didactique comme champ
académique, la recherche en Allemagne et en France. Les dix contributions
qui suivent apportent ensuite quelques éclairages a travers la présentation
de travaux empiriques et des éléments de réflexion épistémologiques. Ces
travaux, qui sont souvent fruits de collaborations entre plusieurs équipes,
s’organisent autour de deux axes, I'un centré sur les contenus d’enseignement
et les savoirs de référence, éventuellement en lien avec des demandes sociales,
l'autre qui aborde des questions relevant des concepts et des méthodes de
recherche et qui traversent plusieurs didactiques disciplinaires ou plusieurs
objets disciplinaires.

Didactique en construction,
constructions des didactiques

Les travaux rassemblés dans ce volume laissent entrevoir que la didactique,
comme champ académique, semble se construire a travers la consolidation
des didactiques disciplinaires.

Jean-Luc DoRIER, FRANCIA LEUTENEGGER ET BERNARD SCHNEUWLY sont respecti-
vement professeur de didactique des mathématiques, professeure de didactique
comparée et professeur de didactique des langues a I'Université de Genéve.
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