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le contexte d’un questionnaire écrit (cf section 4): les théories «naives» des uns relatives au
pourquoi on réussit ou on échoue dans teile branche scolaire rejoignent-elies les représenta-
tions «naives» des autres? Qu bien assistons-nous & deux univers de pensée trahissant des
lectures totalement différentes de «la» realité scolaire pourtant vécue quotidiennement et con-
jointement?

Epingler le «naif» pour lui méme, avec I’ensemble des connotations a-scientifiques qu’il
comporte habituellement, nous parait peu fertile pour avancer dans la compréhension fon-
damentale des faits d’enseignement et pour concevoir des propositions didactiques nouvel-
les. N'est-on pas facilement conquis par l«innocence», la «spontanéité» avec laquelle les éléves
— surtout les plus jeunes — nous font part de leurs représentations du monde? Mais ne
sommes-nous pas tout aussi facilement (ndignés par lignorance» dont témoignent certains
adolescents et adultes que 1’école a en principe initiés aux «savoirs savants»? Sans parler de
l’étonnement que 'on peut ressentir face a certaines «incompétences» du coté des enseig-
nants censés savoir! De plus lorsque le débat porte sur des phénoménes aussi controversés
que [a réussite et i’échec dans telle discipline scolaire ne croit-on pas alors utile de quitter
la sphére scientifique au profit du plan idéologique? Du coup ne glisse-t-on pas purement
et simplement dans le domaine de I'opinion et de |’échange de valeurs?

Dans tous ces cas de figure la fonction d’une pensée de sens commun dans un contexte
social donné est alors oblitérée et les contenus des représentations apparaissent naturalisés.
Afin de rendre compte a la fois des processus de rationalisation et de socialisation & l’oeuvre
dans les démarches de connaissance (les apprentissages scolaires n’étant qu’un cas particu-
lier de cette acculturation) la notion de p/ace ocuppée par chaque individu dans ’espace social
apparait déterminante; I’articulation des systémes de places en présence (notamment la place
du maitre par rapport a celle de [’éléve les roles que chaque place comporte mutuellement)
peut nous guider dans la recherche d’une articulation eventuelle des systémes de représenta-
tion de chacun.

3. Les comportements des éléves dans la pratique scolaire

3.1 La gestion de la «naiveté» des éléves face a la progression du savoir

Dans le contrat didactique c’est au maitre que revient la gestion du temps didactique.
Jour aprés jour il congoit la suite des activités auxquelles il veut soumettre ses éléves afin
qu’ils apprennent le programme dans un laps de temps donné. A cette fin il découpe I’ensem-
ble du savoir a enseigner en tdches diverses et consécutives, assignant a chacune une fonc-
tion particuliére: rdches d’apprentissage insérées dans une lecon magistrale ou amenées par
des travaux en groupes; tdches de consolidation et d’exercice des savoirs & peine abordés;
tdches d’évaluation au cours desquelles les éléves devront donner la preuve d’avoir appris
les savoirs enseignés.

Selon I’épistémologie de ’enseignant, et la représentation qu’il s’est construite des savoirs
spécifiques a enseigner a tels ou tels éléves, ces différentes phases prend des formes variées
(certaines épistémologies favorisent un découpage trés fin et progressif du savoir qui est alors
organisé de fagon a faciliter le cumul additif des connaissances chez les éléves; d’autres épis-
témologies font davantage appel a des apprentissages nécessitant des dépassements conflic-
tuels de représentations chez les éléves et comportent alors des activités avec des sauts qualitatifs
dans le traitement de !'information), mais toutes sont régies par une volonté organisée du
maitre d’amener ’éléve a passer d’un stade de savoir ancien a4 un autre de savoir nouveau.
Or cette dialectique ancien-nouveau n’est-elle pas pensable comme un dépassement constant
de «savoirs naifs»? Par le jeu du contrat didactique, un savoir ajourd’hui nouveau et appro-
ché naivement par les éléves (dans ce cas le maitre ne sanctionne pas les comportements d’igno-
rance a propos de ce savoir) est dévoilé par I'enseignant qui enseigne ce qui est nouveau et
léve par la méme occasion le droit & la naiveté de la part de I’éléve. Ainsi par exemple les
¢léves n’ayant travaillé que dans les entiers naturels peuvent impunément déclarer «5 moins
7 c'est pas possible», tandis que les modifications introduites dans le contrat didactique par



’introduction de ’ensemble R déplacent a la fois les exigences du maitre et le seuil de nai-
veté de I’éléve qui doit désormais savoir répondre «5-7=-2».

Les modifications que le maitre fait subir au contrat didacuque au cours du temps appar-
aissent comme des modifications implicites quant a ce qu'il est en droit d’attendre des éléves
et modifient du coup ce qui est admis comme «représentations naives» de leur part. Il s’agit
donc la d’une sorte de gestion des valeurs scolaires du savoir, omniprésente et tacitement
admise a la fois par les maitres et par les éléves.

3.2 L'émergence chez les eléves de «naivetés» non acceptables par l'enseignant

Dans la section précédente (3.1) nous avons traité du fonctionnement habituel de prise
en compte des savoirs «naifs» par I’enseignant mis en évidence l'existence et 'acceptabilite
de comportements «naifs» a l'intérieur du contrat didacnque le plus courant. Or le contrat
présuppose notamment que les tidches proposées par l’enseignant comportent des questions
légitimes et pertinentes. En mathématiques élémentaires une telle légitimité est par exemple
représentée par des questions-problémes comportant necessairement une solution et st possi-
ble une seule (nous indiquons par une telle affirmation davantage une norme scolaire parn-
culiérement répandue qu'une régle intrinséque des mathémanques; d’autres contrats didactiques
pouvant tout 4 fait étre congus de fagon a intégrer d’autres clauses que celle que nous venons
d’énoncer!). En vertu de cette clause du contrat didactique habituellement en vigueur, toute
question ne comportant pas de solution au probléme posé est 1llégitime (il s’agirait donc d'une
tache «hors contrat»).

Quels comportements seraient alors a disposition d’éléves qui auraient identifié la
rupture du contrat? Se considérent-ils en droit de manifester leur désapprobation en faisant
savoir a4 l'enseignant I’hérésie de sa question? Ou s’efforceront-ils de reconsidérer la tache
et de lui attribuer un autre sens que celui premiérement percu afin qu’elle entre tout de méme
dans le contrat didactique en vigueur? Ou encore vont-ils chercher d’autres solutions «inter-
médiaires» et, si oui, lesquelles?

Afin d’illustrer ce type de situation dans ’enseignement élémentaire considérons une tiche
désormais classique reprenant le paradigme des probiémes du type «sur un bateau il y a 26
moutons et 10 chévres. Quel est [’4ge du capitaine?». Ce genre de questions avait été posé
par des chercheurs (Equipe élémentaire de I'IREM de Grenoble, 1980) a des éléves d’école
primaire, qui devaient ensurte se prononcer sur «ce qu'ils pensaient du probléme». Concu
comme un probléme «absurde» par ces chercheurs, le probléme est pourtant «résolu» par
la majorité des éléves em 2° année primaire qui n’expriment pas non plus de doute sur
le probléme lui-méme! En revanche en 4¢ et 5° années la majorité des éléves affirme en revan-
che qu’il n’est pas possible de répondre a la question. Ce type de situation, repris ensuite
par d'autres chercheurs (voir notamment S, Baruck, 198...) a également été réanalysé 2 la
lumiére du concept de contrat didactique (Chevallard, 1983) en permettant du coup de déplacer
le jugement premier d«absurdité» dans le sens d’une prise en compte plus complexe des dif-
férents parametres qui déterminent ['acceptabilité et la légitimité d’une question selon les termes
du contrat: |’élément le plus important du contrat résidant justement dans le fait que ’éléve
n’est pas appellé a commencer par interroger la légimuté méme de la question avant de mobuliser
des éléments spécifiques de réponse. Ce qui veut dire, en d’autres termes, que la légitimité
de la question doit habituellement étre considérée comme allant de soi.

C’est d'ailleurs dans son ensemble que le contrat didactique fonctionne sans étre pensé
comme tel. Ainsi, & moins d’avoir été tout spécialement initiés 4 une analyse théorique en
termes de contrat entre les trois instances de I’acte didactique (M-E-S), les enseignants font
plutdt intervenir des instances isolées (tour a tour c’est 1’éléve qui est en cause, ou l’enseig-
nant, ou encore le programme, I’institution scolaire, la famille, et plus loin la société) lorsqu'’ils
attribuent des significations aux dysfonctionnements de la réalité scolaire.
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