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1 LE CADRE THEORIQUE

1 LA RELATION DIDACTIQUE

La didactigue des mathématiques se donne pour démarche d'analyse la mise en relation des
éléments suivants:

- Les contenus de savoir et la transposition didactique qu'ils subissent depuis la cité
scientifique jusqu' & 1'école

- Les maitres el leur rappori au savoir dans le cadre de la fonction enseignente, leur rapport
& 1a recherche en lien notamment avec la formation continue '

- Les éléves et leur activité socio-cognitive

- La situation définie au sens large per le systéme éducatif et ses composantes
institutionnelles el au sens strict par 1a situation-probléme.

Ainsi décrite la didactique des mathématiques annonce d'emblée la complexité de son objet
d'élude. Or i1 parait évident qu' un tel objet ne peut pas étre appréhendé d' un coup et qu' 11 est
nécessaire de procéder par découpages successifs et articutables.

En sciences humaines de nombreux travaux portent sur T'une ou l'autre des composanies
decrites.

» En psychologie, par exemple, il est surtout question d'étudier comment fonctionne le sujet
et éventueliement 1"é1éve. 11 s'agit 12 du personnage que 1'on considére le mieux connu et dont
on pense avoir dévoilé 1a face 1a plus secréte soit du point de vue cognitif qu'affectif.

o Les différents experls ont également décrit te maitre, sa fonclion et son statut
professionnel, voire ses traits de personnalité. La psychologie sociale de 1'éducation resitue
I'enseignant par rapport aux différents groupes d'appartenance, en cerne son statut d'acteur
social ainsi que son identité personnelle et professionnelle.

e Les savoirs constituent la face 1a plus paradoxale de 1a réalité scolaire: c'est ce que les
spécialistes de 1'éducation confient volontier aux mains des enseignants d'école primeire, mais
c'est aussi ce que les professeurs du secondaire n'acceptent pas de lsisser traiter per

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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d“autres” experts qu'eux-meémes! Les contenus que I'ecole est eppelée & transmettre sont
souvent réhabilités en termes d “objectifs pédagogiques” et éventuellement contestés comme
tels. Des analyses sociologiques mettent en évidence 12 dimension sociale et culturelle de
certaines branches scolaires: ainsi ,par exemple, les mathématiques ou 1'allemand sont souvent
désignées comme branche de séléction des élites. Une analyse de ce genre, & ne pas sousestimer,

tend pourtant & réléguer 1'aspect social de ces savoirs & ce qui est de I'ordre des conséquences
d'un systéme d'enseignement.

La plupart des travaux font d'ailleurs intervenir des relations a deux places. Ainsi le modéle
interectionniste de la psychologie génétique considére 1a connaissance comme étant la
résultante d'une relation d'interdépendance entre le sujet et 1"objet; deventuels autres
sujets connaissants peuvent,lout au plus, jouer un rdle d'aide, constiluer un é1ément “en plus”
pouvant faciliter la tache du sujet (INHELDER et 21.1974).Une certaine extrapolation de ce
modéle & I'enseignement a donc mis 1'accent sur la relation éléve—savoir .

L'existence d'un troisiéme pole (aller) est iniroduite avec force en psychologie sociale
génétique; dans ce cadre théorique le moteur du développement est alors altribué a 'interaction
entre individus (ego-alfer) {DOISE et MUGNY 1981). Mais dans ce cas 1a spécificité de 1'objet
placé entre un eqo et un glter n'est pas loujours prise en considération.

En psychologie de 1"&ducation 1a relation la plus fameuse est celle qui réunit maitre et éléve.
Les {ravaux les plus intéressants 4 ce propos sont alors ceux qui mettent en évidence les
dimensions institutionnelles propres 4 1a profession enseignante (GILLY 1980).

Ces différents travaux, & ne pas négliger par ailleurs, se justifient par rapport aux problémes
posés dans les différentes disciplines (psychologie; psychologie sociale; psychologie de
1'éducation; sociologie; mathématique; etc.) dont ils sont issus mais c’est bien le propre
d’une analyse didactique que d'articuler en une conceptuelisation intégrée les
différents sous-systdémes.

Dans notre perspective, maitre, éléve et savoir ne sont donc plus trois entités juxtap osées
qui se laisseraient décrire indépendamment 1'une de V'autre, mais bien un systéme de
rapports qu'il s'agit de saisir en fonctionnement, dans un contexte institutionnel défini et &
propos de taches spécifiques. '

En effet,si nous considérons que tout savoir se construit dens et par des relations
interpersonnelles 1, formuler ce qui se passe et se joue entre maitre et £léve(s) en termes de

M.L. Schubauver—soni, 1986
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relation didactique nous améne & considérer comment V'objet-savoir médiatise cette
relation. Une telle relation est alors définie en didactique des methématiques comme une
interaction entre trofs termes que nous pouvens représenter et spécifier ainst:

—

Savoir comme Savoir @ apprendre;

objet d'enzei-

gnement (HAITRE —— ELEYE

| \ /

{1 faut T'enzeigner
SAYOIR "MATHEMATIQUE -

b
d donner la preuve

qu'il est appris

0 V'éléve

fig. 1
Nous constatons alors que ie savoir que tout le monde s'accorde & désigner comme
“mathématique” prend des significations différentes selon 1a place des sujets qui sont sppelés
8¢ traiter2). '
Dans n"importe quelle classe 11 est en effet possible d'entendre 1'enseignant déclerer “ce matin
nous allons faire des maths™. Par ailleurs un éléve dira & sa mamen en rentrant de 1'école "je
suis content, j'ai eu une bonne note en math ce matin!™ Ces expressions courantes dans le cadre
scolaire nous indiquent 1'usage qui est fait du nom méme de la discipline scientifique : dans ce
contexte tout le monde semble se référer & un méme univers de pensde en parlent des
"mathématiques” et pourtent chacun se référe & la représentation qu'il s'est construite -dans
des pratiques socieles diverses- de la discipline savante. Nous venons d'identifier 1a un des
sspects de la “transposition didactique “(CHEYALLARD 1985), mettant 1'accent sur les
rapports & V'objet de savoir devenu pour I'enseignant un-objet d'enseignement” et pour les
éléves un objet d'apprentissage ou d'évaluation chaque fois que 'enfant doit donner is preuve
qu'il I'a appris.
L'objet-saveir n'est donc pas un objet "prétexte” pour faire travailler 1'éléve (et le maitrel),
il sera pris en considération dans notre étude par les significations que maiire et éléve lui
attribuent au sein de 1a relation didactique.

M.Ll. Schubauer-Leoni, 1986
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}.1 Le contrat didactique

Le concept de "contrat didactique” a été créé en didectique des mathématiques pour rendre
compte du processus d'attentes, spécifiques & un savoir donné, & Voeuvre dans la relation
maitre-géléve (BROUSSEAU 1980). C'est e contrat didactique qui défini et organise les trois
termes de la relation didectique . Le savoir apparait sinsi indissociable & la fois des individus
qui le traitent et des pratiquesm dont il est e produit et qu'il participe & reproduire.

“(..) les clauses du contrat, précise CHEYALLARD (1983 p.15), orgenisent les repports
qu'éléves et enseignant entretiennent evec le savoir. Le contrat régle jusqu'au détail de
I'affaire.Chaque notion enseignée,cheque tache proposée se trouve soumise & sa législation. En
conséquence le contrat détermine (pour I'enseignant comme pour IT'enseigné) une
Weltanschayung particuliére, vision du monde didactique exclusive d'autres visions du monde
possibles, et en plusieurs fagons étrangéres & la vision du monde ol évoluent ordinairement les
individus hors 1a relation didactique. Lasignification des conduites, si essentielle & I'analyse
didactique, ne peut donc &tre atteinte qu'a repporter expressément les faits observés au cadre
interprétatif du contrat”.

Les régles du contrat ne sont pouriant jamais eﬁti‘érement explicitées. Chaque classe scolaire
tisse ses propres contrats; néanmoins il ne faut pas oublier que tout contrat reposs sur une
prémisse situationnelle déterminée par e contexie institutionnel au sens large.

Le fait méme de nommer?) les parienaires de ia relation "MAITRE™ el "ELEVE" constitue un
mela-contrat  c'est & dire un contrat sur le contrat représenté per un ensemble de
potentialités a partir desquelles se nouent des contrats spécifiques. La désignation de "maitre”
st d“éléve” fait en sorte que les personnes ainsi identifiées ss reconnaissent
mutuellement et tacitement les droits et les devoirs que la place indiquée per
1"appellation suppose. 11s se savent ainsi apriori des interlocuteurs légitimes et préts & jouer
le jeu que la relation didectique comporte. Les différents contrets spécifiques su
groupe-classe et aux savoirs ne feront alors qu'établir -le plus souvent implicitement - les
régles du jeu auquel les acteurs sont censés jouer.

Ainsi investis , maitre et éléve commencent & fonctionner en mettant & V'épreuve les
comportements qu'ils croient devoir tenir mutuellement selon 1a représentation qu'ils se sont
construits de leurs rdles respectifs. Le contrat se nourrit des interprétations successives que
les agents se font des attentes réciproques, voire des sanctions et gratifications qu'obtiennent

M.L. Schubauar-Laonf, 1966
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leurs différents comportements.

A chaque début d'année scolaire 1'enseignant -délégué et mandaté par 1'institution comme dirait
BOURDIEU- doit faire face & une “nouvelle volée™>)st dés le premier instant od maitre et
élaves commencent & exister un contret didectique prend forme . "Nous entrons dans le
contrat, dit CHEYALLARD , quand nous entrons dans le type de rapports sociaux qu'il régit. I1 ne
nous eppartient pas de le refuser ou de 1'accepter, sauf & nous exclure de la société od nous
prétendons & étre regus. 11 ne nous est pes loisible de le vouloir ou de I'ignorer. On ne peut pas
sortir du contrat (comme 1'idéologie, il n'a pas d'extérieur) sauf & s'affranchir aussi du type
d'échange qu'i! organise."{ 1983, pp. 12)

Comme le Contrat Social de J.J. ROUSSEAU, le contrat didactique comporte donc des clauses qui
“(...) bien guelles n'sient jamais été formellement énoncées, elles sont partout les mémes,
partout tacitement admises et reconnues, jusqu'a ce que, le pecte social étant violé, chacun
rentre alors dans ses premiers droits, (...)"(ed. 1963; pp.61). Univers par excellence de la
doxa celui ol prend place le contrat didactique; c'est alors dans les ruptures du pacte et
dans les discours orthodoxes subséguents qui énoncent quelques unes des régles du jeu qu'il est
possible de saisir des éleménts du contrat “en fonctionnement”.

Pourtant T'adhésion silencieuse que le contrat comporte par définition en fait un objet d'étude
qui ne se laisse pas eppréhender par un "simple” retour réflexif au “vécu” de 1a relstion
didactique qu'il préside. En tant que régulateur de cette interaction il fonctionne comme un
“opérateur”™ pratique n'accédant pas normalement & la représentation explicite. Le fait que
le contrat n'est pas pensé comme ie] par les partenaires de la relation met en jeu une logique de
la pratique dont 1a saisie ne peut alors reposer que sur une “mise en piéce” de la pratique
eile-méme.

La relation didactique et les comporiements qui 1a caractérisent constituent ce que BOURDIEU
appelle des “actes d'institution™ ol “(...)1a gitimité des agents sociaux n'a généralement
pas & étre continument négociée car ils disposent d'une “autorité de fonction”(...)". Ces actes &
caractére public,officiel, continue de FORNEL en reprenant BOURDIEU ( 1982), “ol 1& groupe
sautorise lui-méme & faire ce qu'il fait”, supposent donc le consensus sur la valeur
conventionnelle de 1'acte et mobilisent la croyance collective, “c'est a dire les dispositions
socialement fagonnées & connaitre et & reconnaitre les conditions institutionnelles d'un rituel
valide”".( 1983,pp.35).

M.L. Schubauer—Lsoni, 1986
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Or, si la légitimité des agents n'est effectivement pas constamment & négocier en vertu d'un
“rituel valide ", le pdle qui nécessite des réajustements successifs de la part des egents est

celui du savoir. c'est alors la fonction du contrat didactique que de générer du sens & propos du
savoir enseigne.

La relation didactique -en tant que relation & trois places- fait alors intervenir des
régulations qui touchent de fagon indissociable les trois termes de la relation. L'étude
conduite par ailleurs (SCHUBAUER-LEON! 1986 a) sur le processus du contrat didactique &
l'oeuvre dans une classe scolsire donnée se propose justement de montrer Vintrication entre
les trois pdles de la relation. Gréce & un traveil de "déconstruction” de la pratique
d'enseignement i1 est alors possible de reconstituer la fagon dont le maitre pense
I'activité-probléme en fonction de 1a représentation qu'il a de ses éléves et inversément nous
pouvons saisir 1a représentation que 1'enseignant s'est construite de chaque éléve & travers ce
qu'il anticipe de leur comportement-fonctionnement face a 1'activité mathématique spécifique.

Jusqu'ici nous evons particuliérement insisté sur la spécificité de la relation d'enseignement.
I convient pourtant de rappeler que la notion de contrat, déja largement utilisée par
ROUSSEAU, n'est pas étrangére non plus & certaines analyses de conversation “en contexte”.
Ainsi par exemple CHARAUDEAU (1982) développe sa réflexion sémiolinguistique en
s'appuyant notamment sur les concepts de “contrat de perole” et de "contrat socio-langagier™.
Ces deux types de contrats représentent selon 'auteur les contraintes relatives a deux circuits
respectifs: “un circuit externe qui est e lieu des conditions de production et d'interprétation
du langage sur lequel sont mis en scéne un sujet communiquant (JEc) et un sujet interprétant
(TUi) comme &tre agissants” et "un circuit interne qui est 1e 11eu du Dire ol sont mis en scéne
un sujet énonciateur (JE&) et un sujet destinataire (TUd) comme &tres de parale” (p. 11). Le
“contrat socio-langagier” du circuit externe serait slors tributaire notamment du statut
psycho-social des protagonastes ainsi que du canal physique de transmission . Quant aux
contraintes de la mise en scéne du Dire réunies en "contrat de parale”, elles définissent & leur
tour, selon CHARAUDEAY, le “genre discursif”. Considéré comme un “implicite codé" le
“contrat de parcle "surdétermine, pour une part, les sujets communiguent et interprétant”.
Mais c'est le "Rituel socio-langagier” qui permet la synthése des deux contrats susmentionnés:
"I (e rituel socio-langagier) est donc déterminé per le statut psycho-social des pertenaires
e I'acte de langege, en relation avec le statut langagier des protagonistes qui est inscrit dans le
genre discursif.” {p. 16). De ce modéle d'analyse nous retiendrons ainsi que "le rituel de la
classe induit le genre didactique (dominant), mais i1 peut également se combiner avec les
Genres démonstratifs, humoristique, informatif, etc (...}".

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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Une conception de la conversation rappelant 1'idée de contrat est également présente dans la
théorie socio-linguistique de GUMPERZ. Cet auteur distingue par exemple les “interactions
transactionnelles™ qui carectérisent par exemple les entretiens de type professionnel,
d'autres “interactions  personnelles” propres eux relations entre amis. "Les interactions
de type transactionnel, écrivent BACHMANN et al., sont "prévisibles” & partir du statut des
acteurs sociaux;(...) . 11 n'en st pas de méme lors d'interactions "personnelles™ dans une
réunion d'smis, par exemple, les stretégies individuelles prédominent.” (p.190) Ces formes
d'interactions sont en réalité liées & la nature du contexte interpersonnel: “le réseau fermé"
{les interlocuteurs se connaissent étroitement) et "le résesu ouvert” (dans ce ces les
locuteurs ne disposent pas d'un consensus préalable & leur interaction, ils ne partagent pas la
méme histoire et leurs valeurs sont peu unifiés). Les travaux de GUMPERZ ont fait besucoup
de place a I'étude de V'interprétation du message effectuée par les sujets dans différents
contextes, dont le contexte scolaire (COOK-GUMPERZ & GUMPERZ 1982).

R. GHIGLIONE et son Groupe de Recherches sur la Parole (Université de Paris Yil})propose
également un modéle de “la communication contractuelle”. Ce modele repose sur des
considérations de trois ordres: "a) dans 1a plupart des situations de communication, plusieurs -
des sous-systemes de signes du systéme de communication sont mis en oeuvre et concourent
par leur interaclion & produire du sens. b) Les sujets dont il est question sont des sujets
tommuniquants, dont la définition (au sens d' “énonciation des caractéres essentiels”) renvoie a
un sujet socialement inscrit et daté {...). ¢) 1a situation est définie comme communicative &
partir des notions denjeux et de contrat”. (GHIGLIONE 1985, p.5). Le “contrat de
communication™ est donc celui qut met en présence un sujet A et un sujet B, tiés par des
enjeux, ce qui détermine “une situation potentiellement communicative (S.P.C.)". Chague sujet
procéde alors & la “définition des paramétres utilisables de la communicetion qui est ainsi
contrectualisée”, du coup deux situations sont possibles: soit “les paramétres sont pertinents
par rapport a 1a S.P.C et e contrat est respectd” soit “les paramétres ne sont pas pertinents
par rapport a la S.P.C et le contrat n'est pas respecté”. Si alors les sujets sont dans le premier
c8s de figures (contrat respectd) il y a "étsblissement d'une communication réguliére”,
autrement (contrat non respecté) c'est la “rupture” ou I'“itération” de la définition des
paramétres. (description de la figure 2, op, cit p.7).

Nous poursuivons cette revue des approches contractuelles des activités lengagicres par
ROMMETYEIT ( 1974). Ce psycholinguiste de Oslo fait constamment référence au concept de

“contret” pour expliquer 1I' “architecture de 1'intersubjectivité” dans la “structure du

ML. Schubauer-Leoni, 1986
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message”. Ce chercheur considére I'scte du discours comme se situant & I'intersection de
coordonnées  spotisles (définies par un “ici* et un “la-bes" plus ou moins lointain et
comportant des objets: des “ceci” et des “"celd“parfois absents), temporelles (déterminées
par “"avant” et "aprés” mais aussi psr “meintenant”) et interperscnnelles  (le “je* qui
parie et le "tu” qui écoute). Le contréle temporaire de I'hic et nunc du dialogue repose ainsi sur
des regles lacitement acceptées. "L'intersubjectivité, écrit ROMMETYEIT {op.cit.,p. 89) doit
étre considérée comme allant de soi pour étre atteinte. Elle est basée sur une confance
réciproque dans un monde social partagé; la décentration constitue une partie de son fondement
si et seulement si elle est guidée par un contrat reciproquement accepté de complémentarité”.
Chez ROMMETVYEIT le concept de contrat est doublé per celui de “meta-contrat” devant
représenter 1'ensemble des potentialités & partir desquelles se créent des contrats permetiant
d'aboutir & une forme de catégorisation commune du réel. Un méta-contrat peut ainsi étre
représenté par “une prémisse situationnelle déterminée par le contexte institutionnel” mais
18 prémisse situationne!le peut étre également exprimée par le ton sarcastigue de 1a voix.

Ces différentes approches en termes de contrat signifient également que toute situation de
communication fait appel & une négociation. C'est également dans ce sens que s'orientent
aujourd'hui certaines analyses de discours. "En effet, écrit ROULET (1985), ce qu'on ohserys
quand on étudie attentivement des conversations authentiques, ce nest pas seulement une
interaction, mais une vérilable négociation entre les interlocuteurs. D'ailleurs, et ce n'est
certainement pas accidentel, le terme méme de négociation epparait de plus en plus souvent
dans les travaux sur la conversation (cf. Davidson 1978, Jefferson & Schenkein 1978,
- Schenkein 1978, Widdowson 1980) Mais i1 est utilisé généralement de maniére intuitive et
marginaie. Nous estimons su contraire que ce concept doit occuper une place centrale dans un
modele du discours.” (p.14).

Depuis Ta place que nous confére notre regard de psychologue social, nous accueillons avec
beaucoup d'intérét une option de ce type ,mais étant donné 1a spécificité de nolre propre objet
d'étude, nous sommes amenées 4 mettre en évidence des formes de négociation du contrat
didactique tout & fait particuliéres au contexte d'enseignement et, sous certains aspects du
moins, specifique a 1'objet d'enseignement considéré (les mathématiques).

La position fondamentalement asymétrique et acceptée comme telle par les deux pbles de la
relation d'enseignement , ainsi que Ta nature du savoir en jeu (et enjeu) dans cette relation qui
s'organise en une histoire scolaire et interpersonnelle |, fait en sorteqlﬁ nature méme du
contrat didactique gére des 1ois de communication ayant leur fonction spécifique.

Une des caracléristiques particulidres du conirat didactique est notamment sa gestion dans le
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temps: en effet, étant donné qu'une des fonctions du contrat didactique consiste & générér du
sens & propes du savoir et & régir le jeux des ettentes mutuelles maitre-éléve(s), étant donné
egalement qu'une des caractéristiques de }'enseignement réside dans I'avancement du savoir, du
coup toute progression dans le savoir fait intervenir une gestion implicte du contrat didactique
de la part du maitre, d'un type trés particulier. Ce ne sera que per des modifications
successives du contrat que des nouvelles attentes seront manifestées par 1'enseignant. En
d'sutres termes le processus d'enseignement ( dont une des cerectéristique réside dans le
projet de produire des changements dans les comportements cognitifs des él&ves) ne peut avoir
lieu que si 'enseignant donne des signes & 1'éléve qui lui permettent de comprendre que
certaines actualisations de savoir sont acceptebles aujourdhui, dans 1'état n de présentation du
savoir par le maitre, mais que ces mémes manifestations de connaissances seront peut tre
sanctionnées quelque temps eprés, quand la clesse se trouvera dans un état n+1 de la
trensmission des savoirs par 1'enseignant.

Ainsi par exemple ['affirmation de I'éleve “ S moins 7 on peut pas faire" est acceptée par
I'enseignant ayant travailiié exclusivement dans 'ensemble N avec ses éléves, mais cette méme
décleration n'est du coup plus admise et elle est méme sanctionnée per le nouveau contrat en
vigueur lorsque I'enseignant & introduit ses éléves a I'ensemble 2

La gestion dans le temps du contrat didactique revient donc & V'enseignent, responsable de
l'avancement du savoir des éléves. 11 se peut ainsi que les modifications spportées au
contrat (opération celle-ci qui n'est d'ailleurs la plupart du temps pas consciente) sont
ressenties comme prématurées par les éléves qui n‘estiment pas avoir été assez "nourris” de
nouveau savoir pour &tre en mesure de répondre aux nouvelles exigeances du contrat. Dans
certains cas les £léves donneront des signes de mécontentement et se plaindront de ce qu'ils
considérent une rupture du contret. Dans ce cas de figure nous situons par exemples
certaines situetions d'épreuve : I'enseignant avait fixé une dete pour V'épreuve et voila qu'il
anticipe d'une semaine le test de connaissance, ou encore 1'épreuve 8 lieu & Ta date annoncée
mais eile porte non seulement sur les nolions du progremme travaillées mais aussi sur des
notions “a peine abordées” et non suffisamment consolidées selon les éléves.

Une autre facon de "veir” ie contrat didactique & 1'ceuvre est celle qui consiste a soumettre les
&léves & des questions dites "absurdes”, du genre de celles proposées par des chercheurs & des
éleves d'école élémentaire { Equipe "élémen taire” de 1'IREM de Grenable, 1980).

Permi les problémes soumis aux enfants , e premier est ainsi formulé: "sur un bateau il y a
26 moutons et 10 chevres. Quel est 1'age du capitaine?” L'énoncé est ensuite accompagné de 1a
question suivante: “que penses-tu de ce probleme?”A cette guestion le 74% des éléves (127
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sur 171) “répondent sans exprimer de doute sur le probléme”, 9% des enfants “répondent en
exprimant un doute sur te probleme” (ex “il est un peu bizarre”), 128 “disent qu'on ne peut
pas répondre & Ia question,” et les autres &ldves “rendent feuille blanche “ou “font une
évaluation qui ne prend pas en compte les données”. En CM (éléves de  ans? ) il n'y & plus que
19% des éleves qui répondent sans exprimer de doute sur le probiéme, contre le 63% qui dit
qu'on ne peut pas répondre a la question.

Ces données sont analysées par les auleurs de la recherche sur le ton de 1'inquiétude: “Ces
résultats nous ont conduit & nous poser des questions sur 1a fagon dont un énoncé de probléme
est percu par les éléves. En particulier, nous nous sommes demandés pourquoi, dans les
conditions ol cette épreuve s'est déroulée, c'est-a-dire en classe et sous forme d'un traveil
écrit, un si grand nombre d'enfants a pris au sérieux nos énoncés de problémes “absurdes”™
Reanalysée & la lumiére du concepl de contrat didactique (CHEYALLARD 1983) , cette situation
devient révélatrice de 1'existence méme de ce contrat . “Le contrat comporte une clause
“régionale” (valable pour tous les problémes proposables dans le cadre didactique-scolaire) ,
écrit CHEVALLARD, aux termes de laquelle: 1. un probléme proposable posséde une réponse
et une seule (accceptable au sens du contrat); 2. pour parvenir & cette réponse a) toutes les
données proposées doivent étre utilisées, b) aucune autre indication n'est nécessaire, et c)
l'utilisation pertinente des données fournies se fait selon un schéme mettant en jeu dse
procédures familieres, au stade considéré (opérations arithméliques, régle de trois,
ancienniement méthode de fausse position, etc.), régles qu'il s'agit alors de mobiliser et de
combiner de maniére adéquate -ce qui constitue d'ailleurs le véritabie champ d'action de
1'éléve, sa marge de manoeuvre et d'incertitude.”

Nous avons considéré ici le contrat comme s'il avait été passé entre le pdle de 1'enseignant et le
péle des éléves, ce dernier pdla étant du coup traité comme relativement homogéne, Nous avons
ainsi analys# les clauses du conirat comme si elles étaient négociées avec lous les é1éves de la
méme fagon. Or, si celte premiére différenciation entre ce qui reléve de 1a place du maitre et
ce qui tient & la position et & 1a place d'éléve esl élablie, nous avons également pu mettre en
évidence ailleurs V'existence de différentes places d'éléves (SCHUBAUER-LEONI 1986
a).
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2. LA RELATION "EXPERIMENTALE"

Nous avons vu que les significations que maitre et éléve attribuent aux savoirs scolaires se
construisent par un processus d'élsboration intersubjective régi par le contrat didactigue qui
fonctionne comme un générateur de sens. Afin de mieux saisir le fonctionnement implicite d'un
tel contrat, nous allons prendre en considération maeintenant un autre contexte interpersonne)
qui est celui de la situation de test & laquelle on soumet les enfants dans la recherche
habituelle en psychologie. Dans cette situation d'sxpérimentation , nous désignons 1a relation qui
se crée entre es ecteurs et les savoirs du moments , comme étant une relation “expérimentale™.

A propos de ce nouveau contexte nous nous demandons alors:

que se passe-t-il quand un chercheur, un expérimentateur extérieur & la classe (et donc au
contrat didactique) travaille avec des éléves sur des savoirs pouvant étre identifiés par les
enfants comme des savoirs scolaires? La présence de cetle personne, souveni sommairemant
identifiée® | crée un type de relation particulier avec ies éléves. Cette relation est bien sir
caractérisable comme étant d'ordre “social” mais en quoi et pour qui est-elle différente de Ja
relation didactique a 'ceuvre dans 1a classe?

A Tintérieur des interactions sociales au sens large nous caractérisons de “didactiques”
celles ol 1'un des partenaires enseigne (ou a 1'intention d'enseigner) quelque chase & son(ses)
interlocuteur(s). Un tel projet interectif prend forme dans 18 mesure ol celui qui veut
enseigner élabore des stratégies devant permetire & autrui de s'approprier un savoir qu'il ne
possédait pas auparavant. Mais i1 est aussi possible d'identifier un contexte caractérisable
comme lieu d'interaction didactique lorsqu'un interlocuteur attribue (peut-étre a tort et
implicitement) & son partenaire 1'intention de lui transmettre un savoir qu'il n'e pas. 11 s'agit 13
d'un cas général qui permet.une premigre distinction importants entre interactions sociales au
sens large et interactions plus spécifiquement didactiques; mais ce type de différenciation
nécessite par la méme occasion que I'on  dépasse le trop vague statut d'une relation entre
"“interlocuteurs” génériques.

Lorsque des individus se trouvent dans une position sociale donnée ils transportent avec eux
leurs habitus "(...)et, du méme coup, outant de rappels de cette distance et des conduites a tenir
pour “garder ses distances” ou pour les manipuler stratégiquement, symboliquement ou
réellement, les réduire {chose plus fecile pour la dominant que pour le dominé) ou lss accroitre
ou tout simplement 1es maintenir (en évitant de “se laisser aller de se familiariser” bref, n
“tenant son rang” ou, au contraire, en évitant de “se permettre...” de“prendre la liberté... " bref
“en restant & sa place”}( BOURDIEU 1972 p. 184)
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Ce probleme des distances nous perait central et incontournable pour penser la relation

didectique mais aussi pour repenser la relation expérimentale . Regardons alors en quoi cette
derniére nous semble d'ores et déja spécifique.

Lorsqu'un expérimentateur, un psychologue, voire dens notre cas un psychologue social veut
étudier les mécanismes socio-cognitifs & l'oeuvre dens les appropristions de savoirs
scolsires?) , son projet premier, celui qu'il e dens la téte eu cours de son expérience est
bien 1'étude du fonctionnement de 1'articulation sujets-connaissances 3). Or un tel projet a peu
de chances d'étre partagé d'emblée par des éléves habitués dsvantage s fonctionner d'sprés leur
hebitus d'éléve gue d'aprés un potentiel habitus de "sujet expérimental”. Un sujet expérimental
“nalf” parce que dépourvu dexpériences préslables en tant que "sujet” ne pourra alors entrer
dans la relation nouvellement créée qu'en activant inconsciemment d'autres habitus.. Ce sera
dans le Dic et nunc de 1s situation expérimentale que le sujet engagera ses systémes de
“perceptions,d'appreciations et d'actions” que ses habitus générent. |1 les mettra & 1'épreuve
dans ie nouvelle situstion en donnant du coup naissance & de nouvelles “dispositions durables,
structures structurées prédisposées & fonctionner commes structures structurantes, c'est 4 dire
en tant que principe de génération et de structuration de pratiques et de représentations (... 9
{BOURDIEU 1972, pp. 175)

Prenons l'exemple du paredigme expérimental suivant: “pré-test; test (ou situation

expérimentale proprement dite); post-test”. Lors de 1a premiére rencontre avec les “sujets” su
pré-test, 'expérimentateur s'est déja donné une premiére définition de la situation '0% i1
est par exemple question pour lui d'effectuer un diegnestic des compétences des éléves &
propos d'un savoir scolaire donné, en vue d'une situstion d'apprentissage ou de test subséquenta.
Dans cette perspective i1 n'est donc pas question pour 1'expérimentateur ni de “"suggérer” des
réponses correctes ni d'organiser sciemment un apprentissage ad hoo si 1'éléve ne répond pas
selon les attentes de I'adulte. La logique méme du paradigme "pré-test; situetion d'apprentissage;
post-test” cosidére en effet que le “lieu™ o0 des apprentissages éventuels sont & faire coincide
avec le "moment” dit d'spprentissage, moment voulu comme tel par le concepteur de
1'expérience.

N'avons-nous pas,du coup, le droit de soupconner cet expérimentsteur d'&tre quelgue peu
ethnocentrique? En effet, pourquoi les éléves partegeraient-ils son “point de vue”, n‘ayant pas
eté initiés aux techniques de I'expérimentation et & leurs présupposés? Et surtout de quels
indices dispesent-ils pour attribuer a cet aduite qu'ils connaissent mal ,un autre “point de vue”
que celui habituellement adopté per leur enseignant et qu'ils ont appris & repérer depuis leur
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place d'éléves? L'enfant interrogé par un expérimentateur extérieur a la classe & propos d'un
sevoir identifiable comme un objet scolaire connu {ou que 1'on peut remener & un savoir déja
rencontré en classe), un savoir donc qui @ son existence au sein de la relation didactique et qui
prend du sens grace au contrat didactique, cet éléve n'aura-t-i1 pas tendance & se rapporter a la
Weltanschauung particuliére du contrat didactique? |

Comment se conduire alors face & cet eduite qui s'est présenté en faisant référence & un univers
que V'enfant connait mal ( “I'Université”, "la rechercha")?

Le travail de construction de 1'intersubjectivité ne part pourtant pes ex nihilo Ftant donné que
1a plupart du temps la rencontre s'effectue dans le batiment scolairs ,la relation expérimentale
est -elle aussi- soumise & un méta-contrat instilutionnel: comme pour 1 contrat didectigue la
relation expérimentale apparait légitime aux yeux des é12ves qui, teut en restant dans le flou

sur ce qu'il est vraiment, tendent & attribuer & 'expérimentateur 1I'"auterité de 1a fonction” qu'il
déclare exercer.

Comme la relstion didactique, la relation expérimentale est une relation  trois places:

EXPERIMENTATEUR — SUJET

" CHERCHEUR
avmr d apprendre?
Savoir comme
objet d'étude faut-il montrer
qu'il est appris?
mreent

4 saisir en fonctionne
SAYOIR

chez les su_]etc. quel savoir?

fig. 2

La figure 2 { & mettre en paraliéle avec la figure 1 de la page 3) fait apparaiire I'anonymat
relatif qui caractérise ies trois sous-systémes {els que nous venons de les définir
(expérimentateur /chercheur - sujet- savoir). En disant ceci i1 appareit slors quen tant
qu'suteur de la présente conceplualisation nous occupons & notre tour une place objective avec un
"point de vue" spécifique sur l'objet d'étude que nous identifions &n termes de "reletions
didactiques et expérimentales”. En tant que chercheur nous existons en quelque sorte deux fois:
une fois lorsgque nous interagissons en expérimentateur avec le sujet et une deuxiéme fois
en concepteur de l1a recherche dabordetanalyseur de iarelation expérimentaie , voire
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rédacteur de ce texte ensuite . Or le but n'est pas celui de mettre en dvidence le relativisme des
“points de vue” (unc telle “décleration” de relativisme reposant d'ailleurs la plupart du temps
sur un “point de vue” aveugle de lui-méme) ; n'est-il pas au contraire plus important de tenter
d'ériger ces différents positionnements en objet d'étude et d'analyse?

Un tel projet théorique est ambitieux! En effet dans 1'état actuel des connaissances relatives au
fonctionnement des relations didactiques el expérimentales, 1'analyse des mécanismes & I'oeuvre
ne semble pouvoir étre épuisée par 1a seule observation de ta pratique expérimentale en train de

se faire . Parmi les différentes techniques d'objectivation i1 nous est alors apparu important de
faire appel & des mayens de décentration d'une situation qui est trop familiére au chercheur afin
de "voir” autrement 1a pratique & étudier. L'étude de la relation didactique peut alors permettre
-8 Un certain niveau du moins- une certaine décentration, dans 1a mesure ol ,le chercheur (non
enseignant au niveau de la scolarité sur leque) va porter 1'étude) doit ici opérer e cheminement
inverse que celui exigé par 1'étude de la relstion expérimentale, & savoir un iravail de
femilierisation avec un univers suquel il est extérieur et dans leque! i! ne peut pénétrer qu'a
condition d'en négecier 1'intrusion avec I'enseignant, “maitre” des lieux. _
Une autre technique complémentaire de décentration est celle qui s‘appuie sur une transcription
minutieuse des entretiens entre expérimentateur et sujet(s).

2.1 Le contrat expérimental

Cest le contrat expérimental qui organise les rapports qu'expérimentsteur et sujet
entretiennent avec l'objet-savoir qui les réunit. Ainsi , contrat didactique et contrat
expérimental constituent deux concepts de méme nature théorigue: dans les deux cas nous avons
a faire & une logique de 1a pratique, & la mise en ceuvre pratigue de conceptions de 1a réalité que
la relation (didactique ou expérimentale) comporte. Pourtent, le cas du contrat expérimental
mérite des attentions spécifiques. Considérons par exemple le  fait que le contrat expérimental
(qui réunit un expérimentateur ,un ou des sujets et un savair scolaire !V engendre généraiment
une histoire dans I'histoire des savoirs enseignés, et une micro-histoire interpersonnelle qui
vient se greffer sur une une autre histoire relationnelle | celle entre maitre et éléve & propos
d'un méme savoir. |1 s'agit 1 d' un élément non négligesble en vue de saisir & quel cadre
interprétatif et donc & quel contrat les agents placés dans une relation appsllée “expérimentale”
ont des chances de faire référence.
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Cest & dire qu'il faut prévoir que la relation puisse étre “"expérimentale” pour l'un (le
chercheur I'expérimentateur) st &tre percue comme “"didactique” pour F'autre { I'éléve).

En effet, les figures 1 et 2 nous mentrent les piles du maitre et du chercheur -expérimentateur
comme ceux des agents dominants qui savent "a 1'avance” ce dont i1 sera question avec I'éléve.
C'est & eux d'ouvrir 1a relation el de "présenter” le savoir . Dans les deux cas donc la relation
avec l'enfani est asymétrique ,)égitimement asymétrique et reconnue comme telle.

Pourtant, dans 1a relation avec son maitre ,gréce su travail constamment renouvelé du contrat
didactique,)'éléve apprend & plus ou moins bien identifier sa position d'éléve et & décoder les
oomporlem'cnts attendus par le maitre, tandis que lors de la renconire avec un
expérimentateur I'enfant se trouve confronté & un savoir qu'il n'identifie peul-étre pas du
premier coup. Une fois repéré le type de savoir en jeu reste encore & décider 1'usage qu'il faut en
faire dans telle circonslance particuliére et puisqu'il n'est pas possible de se référer & des
habitudes spécifiqgues de Vinterlocuteur, les choix peuvent s'avérer difficiles!

Dans une autre recherche ( SCUBAUER-LEONI 1986 a) nous avions demandé & des éléves dans
leur classe, d' appréter des exercices de mathématique pour d'autres éléves de méme degré ou
plus petits. A cette occasion nous avions déjl‘i fait fonctionner une relation sociale particuliére
réunissant des éléves et un adulte extérieur a la classe et les différents éldves se sont sirement
construits leurs propres définitions de cette situation de questionnement au cours de laquelle ils
etaient appelés & jouer un réle auguel ils n'étaient pas particulitrement habitués. Les
differentes observations ou questions que certains éléves ont manifestées & cette occasion
témoignent de ce processus de construction du sens par 1'éléve, mais de telles manifestations sont
sporadiques, i1 nous a donc fallu organiser expressément une nouvelle démarche expérimentale
pour rendre compte plus précisément des différenles interprétations de la réalité operees par
1'éléve selon 123 contextes expérimentaux dans lesquels i1 est pria.

La recherche dont il est plus particuliérement question ici a donc ét# I'occasion de saisir les
glissements des significations attribuées par 1'eléve & la tAche et aux attentes de
T'adulte.

En reprenent ie paradigme expérimental en trois temps nous avens soumis 1a méme téche &
trois reprises & I'éléve : une premiére fois dans le contexte de la classe, une deuxiéme fois
individuellement dans une relation en face-a-face avec 1'expérimentatrice et une troisiéme fois
en classe. Interrogé sur un méme objet ,dans deux contextes différents et & quelques jours
d'intervalle comment 1'éléve va-1-11 se comporter?

Cette expérience nous semble consliiuer & la fois un détour nécessaire pour mieux
comprendre ce qui se jous plus habituellement en classe, mais sussi un moyen pour

ML. Schubauer-Leoni, 1986



Interactions Didactiques no 7, contral didactique et écritures symboliques 16

faire un pas supplémentaire dens la saisie de ce qui préside & la construction des
réponses de l'enfant en situotion de test Cette expérience constitue alors le
prolongement des recherches précédentes sur la construction sociale d'écritures
symboliques chez des éléves de 8-9 ans, recherches qui nous ont longuement occupés
ces derniéres années en collaboration aves d'autres chercheurs.

Afin de permetire au lecteur de comprendre les choix relatifs & Ja tache en jeu et eux contextes
relationnels mis en oeuvre par cetle nouvelle recherche, nous allons donc brigvement retracer

les €léments essentiels des recherches précédentes, meltant en jeu une relation "expérimentale”
du méme type.

3. LES RECHERCHES PRECEDENTES

Nous avons abordé 1a problématigue de 1'é1aboration de savoirs mathématiques élémentaires chez
des éldves d'école primaire par 1'intermédiaire de situations de formulation. Les éléves sont
confrontés & des problémes additifs simples du type a+b-c=x qu'ils doivent formuler par écrit
afin de communiquer ensuile leur message & un éléve potentiel {ou réel selon les cas). Les
enfants effectuent ce codage soit par couples, soit dans une relation en face-a-face aves
I'expérimentateur et ceci en dehors de la classe scolaire dans une salle de classe libre, un bureau
du bétiment solaire,voire parfois sur une table improvisée dans les couloirs de 1'école. Les
éléves sont interrogés pendant les heures de classe , momentanément “soustreits” & leurs legons
hebituelles. Dans ces recherches i1 s'agit toujours d'éléves ayant déja été confrontés & V'école au
symbalisme arithmétique par Tintermédiaire notemment dactivités écrites de “calcul
]acunaire"'Z);il n'est donc pas question d'atlendre des éléves des savoirs qu'ils n'ont jamais
rencontrés,mais plutdt d'observer 1'sclualisation qu'ils sont amenés & effectuer de  savoirs

enseignes dans des contextes particuliers comme ceux organisés pour et par nos expériences.

Nous allons maintenant rappeler les trevaux effectuds dans ce cedre de fagon & dégeger
systématiquement le type d'interactions sociales en jeu. Le tableau 1 ( p.17) classe les
recherches parues de 1980 & 1984, selon le type d'interections socisles entre éléves qu'elles
font intervenir. Dans certaines conditions expérimentales ce sont deux codeurs qui produisent
une formuletion en interection, dans d'autres conditions le codeur produit individuellement sa
notation. Per ailleurs, ce travail de formulation est dens certaines conditions, communiqué & un
pair decodeur , ou encore, ce décodeur n'est que polentiel et dans ce cas la formulation n'est pas
décodée par un pair du (des) codeur(s). Ce tableau constitue en quelque sorte une analyss a
posteriori de nos mises en scénes expérimentales précédentes, ce qui nous permel de mettre en
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évidence V'importance que nous accordons & Vexpérimentateur au fur et & mesure de
'avancement des recherches.

TABLEAU 1. Recherches offectuées en fonction du type dintersction socisle en

feu

TYPLS D'INTERACTIONS SOCIALES
RECHERCHES , COPEURS Prcaroa
sl b b e R g
Schubutter -Leond a
et
Ferret-Clermont b Cexpérimentateur)
1980
w
c /// /// ///
7
Brun et x
Schubruer ~Leoni {expérimentatewr)
1981

Schubeuer-Leond ot
Pecret-Clermont cl. 1980 ft 1901 expérimentatewr

1984 (nouveile om!rn)

b /// // // / // //

* e greupe de codage 4} comperte une modalité d'interaction de type compdtitif
tindis que Ye codage b} fait intervenir un fchange entre codeurs de type plutdt
cogper stif,
% ¥ Dans la condition a) il s'agit d'un décodage de T'ordre du “faire” (reconsli-
tutien de Vaclivilé par Yo décedeur); dans 1a cendition b) e décodeur se fimi-
te @ “dire” ce qu'il comprend du message.

2 codeurs cedent en interaction et communiquent Jeur codage d un pair décedeur
[0 2 cedeurs cedent en interaction mais Teur codage n'est pas décwdé par un pair

1 codeur code individuellement un codage qu'il communique & un pair décedeur
G223 1 codeur code individuellement un codage qui ne sera pas décodé par un pair

M.L. Schubausr-Leoni, 1586
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Les différentes recherches citées ont fait I'objet de publications faisant étet de niveaux de
théorisations divers, caractérisés notemment par des réinterprétetions successives des faits
recueillis. Les différentes analyses des processus en jeu nous ont notsmment fait prendre
conscience de lapart importante de I'expérimentateur dans la dynemique interpersonnelle.

Le tableau 1 nous permet de consteter que la premiére recherche {parue en 1980) fait
intervenir quatre contextes expérimenteux carectérisés par quatre types différents
dinteractions sociales entre les sujets. Permi les conditions expérimentales la premitre (&)
s'est avérée comme étant la plus efficace 13)quant aux formulations écrites qu'elle engendre: 11
semblerait donc , d'eprés ces premiers résuliats, que les enfants codant en interaction (deux
codeurs) et bénéficiant du décodage d'un troisitme enfant trouvent dans ce contexte
interpersonnel des conditions particulidérement favorables a la constructions d'écritures
symboliques. Or, étant donné que les progrés des sujets placés dans les autres contextes
expérimentaux (b,c,d) étaient moins nets, nous evons organisé de nouvelles investigations
expérimenteles faisant fonctionner plus spécifiquement ces contextes. Ainsi la recherche de
1981 ective essentiellement des codeges entre pairs, sans décodege effectif de la part d'un
troisieme éléve. Dans ce cas les deux groupes se différencient uniquement per une variante que
nous avons appelée de type "compétitif” et une eutre de type "coopératif*. Comme précisé plus
haut, ces traveux (1980 et 1981) mettent trés .faiblement en scéne la figure de
I'expérimentateur ,ou plutdt le font inconsciemment.

Cet agent spparait comme l'organisateur des échanges entre enfants sons que son rdle et sa
fonction eu nivesu du processus  d'ecculturation lui-méme, soient pris en compte dans la
théorisation que nous faisions de ces traveux. En 1984 ces travaux ont été repris et
réanalysés ( l1a recherche de 1981 ayant servi par ailleurs 4 construire des instruments
danalyse permettant de mieux classifier et saisir les productions écrites elles-mémes) dens un
effort de décentration de la position ethnocentrique d'expérimentateur qui nous carectérise. Les
autres recherches publiées en 1984 font interagir un éléve codeur et un éléve décodeur, mais
dans un cas (Schubaver-Leoni et Grossen) il s'agit d'un échange “court”, ol le décodeur se limite
a "dire” (ou & “"faire"” selon Ja modalité expérimentale) ce qu'il comprend du message, tandis que
dans T'autre cas (Seada et Brun) la séquence interactionnelle est nettement plus longue et
V'échange entre éléves s'arréte lorsqu'il v a eccord sur le message produil Le rdle de
I'expérimentateur est donc tout particuliérement pensé et géré dans ce dernier contexte et la
fonction de ses relances apparait centrale dans la dynamique de 1a construction sociale du
savoir envisegé par le chercheur.

M.L. Schubauer-Leoni, 1086
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I LA_BELHEBCHE_EBESENIEE_IQ“*’

Comme pour les recherches précédentes (8 1'exception du travail de Ssada et Brun) notre
intervention expérimentale a donc eu lieu en trois temps . Le déroulement et les
caractéristiques des contextes expérimentaux seront décrits dans le détail, mais afin d'établir un
premier lien avec les recherches précédentes nous dirons que la situation du temps 2 { relation
en face-a-facelest caractéristique des entretiens de type psychologique (situation de test,
relation thérapeuthique, etc) et nous pouvons par ailleurs la compaber acelle du groupe d) de
la recherche de 1980 (cf. tablsau 1). En effet, lors de celte premiére expérience nous avions
fait 'hypothése que 1a condition expérimentale 1a plus susceptible de faire progresser était celle
faisant fonctionner 1'interaction entre pairs avec décodage d'un troisiéme enfant et nous
consicérions la condition “individuelle” d'entretien comme étent peu favorable sux progrés dans
les formulations écrites de problémes additifs. Or ce groupe expérimental & manifesté des
progrés plus imporiants qu'attendus : nous nous sommes alors intéressés aux mécanismes qui
pouvaient étre & 1'origine des évolutions observées.

Quels étaient les indices qui permettaient & 1'enfant de réorganiser ses formulations dans le sens
de ce qui était attendu?

Dans le cadre d'une recherche non publiée ( réalisée dans le cadre du contrat FNRS no
1.706.0.78 PERRET-CLERMONT et BRUN) nous evions scumis 73 éléves 4 une thche du méme
type que celle dont nous allons plus particuliérement parler ici. 34 éléves ont 6té interrogés
individuellement en dehors de 1a classe ( mais dans le batiment scolaire Jet 29 “collectivement™
dans le cadre de la classe; or dans celle premiére recherche ,G&s la premigre formulation écrite
une différence importante différencie les deux groupes d'éléves :

e 44% des éleves interrogés en classe, produisent des écritures de type erithmétique evec
chiffres et signes d'opération, tandis que seutement le 9% des éldves interrogés individuellement
en dehors de la classe font de méme.

® A la 4éme nolalion, toujours dans le méme contexté relationnel el dans le méme cadre
scolaire,ce sont 64% des éléves interrogés en classe qui produisent une formulation de type
arithmétique contre toujours 9& en individuel en dehors de la classe.

Une autre recherche aussi {(BRUN et SCHUBAUER-LECN! 1981) , faisant intervenir la méme
tache , soumise & des éléves travaillant par couples , en dehors de 1a classe, 8 donné lieu surtout

8 des écritures en langage nature] oy déssinées.

Pour expliquer de tels faits il nous semble qu'il faut faire appe! & un cedre théorique faisant

M1, Schubaver-Laoni, 1986
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intervenir les représentations que les sujets se construisent hic et nunc de la situation de
questionnement . En d'autres termes, & quel contrat producteur de sens les éléves
placés dans ces deux contextes expérimentaux (“collectivement” dans 1a classe ou

“individuellement"en dehors de la classe) font-ils référence pour déterminer leur
formulation écrite?

La présents recherche a donc élé prévus pour mieux décrire les modifications pouvant
apparailre dans le rapport expérimentaleur-éléve-tiche au cours des trois temps
expérimentaux, selon la situalion de questionnement (en classe , en tant qu'éléve parmi
dautres ou en dehors de la classe, en face-4-face avec une expérimentatrice).et selon le
moment dans lequel inlervient une questiondans Yhistoire expérimentale (temps 1,2 ou
3).

Ce sont donc les signes du contrat en jeu que nous allons épier en nous forcant de
repérer ce qui reléve des catégorisations communes du réel & un moment donné de 1a relation et
ce qui apparait comme des atiributions de sens différentes 4 T'objet (et au jeu interactionnel
dans lequel 11 est pris)de 1a part de I'adulle el de 1'enfant en présence.

Nous allons mainienant décrire les conlextes socic-cognilifs qui caractérisent cette nouvelle
micro-histoire expérimeniale.

ML. Schubauer-Leoni, 1986
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I LES CONTEXTES EXPERIMENTAUX

Les faits expérimentaux que nous allons analyser ici ont été observés dans une école genevoise et
plus précisément dans une clesse de 22 éléves de 2éme primaire (7-8 ens).

A 1a suite des recherches précédentes sur les formulations écrites de problémes additifs, notre
objectif était de confronter les éléves & une méme tache ,& des moments successifs et dans des
contextes différents , régis par des contrats spécifiques, et ceci de fegon & mieux comprendrs la
canstruction sociale de formulations orales et écrites chez les dléves d'une classe donnee .

Les &léves ont ainsi été confrontés & trois reprises a une "méme” activité de formulation d'un
probléme edditif: une premiére fois dans le cadre de la classe (temps 1), une seconde fois dans
une situation de face-a-face avec 'expérimentatrice (temps 2) et une troisieme fois de nouveau

en contexte de clesse scolsire ( temps 3).

Yoici en détail le scénario des trois temps expérimentaux.

1.1 Temps 1

Les 6léves sont assis & leur table habituelle {cf plan de la classe p. 28) ,1'enseignante est dans la
classe ainsi que quatre autres personnes devant noler les comporiements des éléves au travail.
L'expérimentatrice prend place devant le tableau noir et, sans donner de détails sur son identité
professionnelle, propose de “faire une activité ensemble”. Les éléves regoivent une feuille de
papier “que vous allez utiliser par la suite” dit 1'expérimentatrice.

Comme dans les recherches précédentes la nature de l'sctivité n'est pas spécifiée;
I'expérimentatrice présente trois gros dés aux éléves, deux dés rouges el un dé vert.( 11 s'sgit de
dés en mousse de 16 cm de cHté et donc facilement visibles depuis le fond de 1a classe).

Larégle du jeu est sinsi précisée:

"Je vais jeter les dés ensemble, on décide qu'on gegne les points des dés rouges et qu'on perd les
points du dé vert”

ML. Schubauer-Leoni, 1966
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L'expérimentatrice manipule les dés et les dispose & la vue de la classe dans 1'ordre suivant:

N/

rouge vert

Elle donne alors la consigne suivante:

" Maintenant ii faut marquer sur votre feville tout ce qui s'est pm&é:av'_ec_ Ies pcixintsr pendant .Ie
jeu... il faut tout bien marquer, les points pendant le jeu et les points & 1a fin du jeu, une fois
qu'on a gagné et perdu.. vous prenez dans vos affaires ce gu'il vous faut pour noter, crayons,
stylos ou tout ce que vous vouiez... " |

1.2 Temps 2

Cette deuxiéme phase a lieu quelques jours aprés le lemps 1. Les éléves sont sortis de la
- ‘classe individuellement el amenés dans une salle de classe vide pour "travailler™ un moment
“avec "1a dame que vous connaissez déja"! L'expérimentatrice du temps 1 interroge chaque éléve
en présence des personnes qui avaient égalament assisté au temps 1 commes observatrices
(titulaire de 18 classe exclus).

Le déroulement du temps 2 est lui~méme organisé en trois phases:

A : L'enfant est appelé & effectuer une nouvelle notation en réponse a un  probléme du méme
type que celui effectué en classe;

B : L'enfant est confronté & sa pr‘emiér‘g notation réalisée en classe, i_l doit la justifier et
éventuellement la comparer & celle qu'il vient d' eff_ectuer au temps 2;

C : L'enfant doit se prononcer face & trois sutres productions effectuées per des éléves fictifs
que nous avons eppelé Marc , Anne et Jean {contre-suggestion).

M.L. Sclwbaver-Leoni, 1986
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Yoici le déroulement et les consignes prévues pour le temps 2:

Phase A

a) Répatiti (e effeclud an clasee:

"Je vais jeter les dés ensemble, on décide que tu gagnes les points des dés noirs et que
tu perds les points du dé rouge”

L'expérimentatrice jette les dés et les dispose ensuite devant V'enfant dans Vordre
suivent:

Vi Tl Vs
s A
A
A}

\/

noir rouge

Nous avons choisi ici d'inlroduire des dés noirs pipés. Nous obtenons ainsi  1a valeur 6
pour les dés noirs, ce qui obiige d'une part tous les éléves & une composition des
quantilés dépassant 1a dizaine, et évile d'autre part les solutions négatives et donc ia
nécessité de relancer les dés. La quantité du 0é rouge varie en revanche & chaque tirage

des dés.

b) Notation individuelle de I'6l:

“Maintenant il faut marquer sur ta feuille tout ce qui s'est passé avec les points
pendant le jeu... 11 faut toul bien marquer, les points pendant le jeu et les points a la
fin du jeu, une fois qu'on a gagné et perdu”

La consigne est répétée si nécessaire et si Penfant demande comment il faut faire , il
est prévu de répondre: "tu fais comme tu penses que ¢a va le mieux”

¢) Demande d'explication

"Explique-nous ce que tu as marqué..."

Les réponses de 1'enfant ne sont pas commentées ; I'expérimentatrice se limite 4 redire
en miroir 1a formulation de Venfant.

Phase B
d) Rappeldutemps 1
“L'autre fois en classe c'élait e méme jeu ou bien c'élait un jeu différent?.."
Si I'enfant répond qu'i] s'agit du méme jeu, on lui demande: " Comment {u fais pour dire ga?”

Si 'enfant dit qu'il s'agit d'un jeu différent on 1ui pose la question dans les termes suivants:
“C'est quoi qui est différent?..”

M.L. Schubauer-Lsoni, 1986
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L'expérimentatrice montre & I'enfant 1a notation qu'il a effectué en clesse: “En clesse tu as
margué ceci...” (laréaction immédiate de 1'enfant est alors enregistrée)

"...dis-nous ce que tu &5 marqué... "
(Cette activité nous intéresse afin de mettre en évidence des éventuels processus de
réinterprétation du message de 1a part de I'auteur lui-méme)

g) Signification de chague signe ef de Jeur syntaxe

“Qu'est-ce que ¢a veut dire ceci... ? et ceci... ? {efc.)"

h) Reconstitution de la manioulation effectude en cl

"Qu'est-ce qui s'est passé avec les points pendant le jeu et & 1a fin du jeu?”
(11 est ici important de noter si 1'enfant reconstitue de mémoire et/ou s'il s'appuie sur la
notation)
Phase ¢
i) Contre-suggestion

L'enfant est confronié aux productions de trois autres sujets ( produclions construites par

nos soins & partir de productions couramment rencontrées dans les recherches
précédentes) appelés "Marc”, "Anne” et "Jean".

Les productions sont présentées de 1a facon suivante:

"Un enfant de deuxiéme primaire’>nous a marqué ceci:

Maorc

o3

qu'en penses—tu? A-t-il marqué la méme chose que 1oi?

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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Un autre enfant 8 marqué ¢a...
(’L ?‘ "f.l[%if{ LoD —
i V D ‘__J -,_‘_)I
A -~
L{f}f quf 315 fh_%
qu'est-ce que tu en dis?... C'est la méme chose que tu as marqué?

Un autre enfant encore nous a donné ceci:

R
MU

;

N F\l T - f
— L —_—

hToO— D= -

qu'en penses-tu? _.C'est la méme chose que toi? Explique-nous ce que tu comprends...."

1.3 Temps 3

Au temps 3 les éléves sont “interrogés" en classe selon la modalité du temps 1. Seule varianie:
les é}éves disposent successivemnent de plusieurs feuilles de papier de couleurs différentes et ils
sont appelés & produire “toutes les fecons qui vous semblent aller bien pour expliquer ce qui
s'est passé avec les points pendant le jeu et les points qu'il y a 4 1a fin du jeu quand on a gagné et
perdu... il {aut noter seulement les facons qui vont bien.. "

L'expérimentatrice manipule les gros dés et les place a la vue des enfants.

M.L. Schubauer-Leoni, 1966
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Les quantités en jeu sont les suiventes;

%@ﬁ%@ %}/79’/’
/ I,
L.
r/// //‘.‘:‘;

“

s,
\.‘_ &
1,

rouge vert

Ce troisieme lemps expérimental a lieu quelques jours aprés le temps 2.

Les siluations-problémes de cette recherche sont du méme type que celles utilisées dans les
recherches précédentes (en particulier dans Brun et Schubauer-Leoni 1981); 1a résolution du
probleme faisant intervenir une équation du type a+b-c=x. 11 convient pourtant de souligner le
coté relativement “"dépouillé" de la situation qui, contrairement & des mises en scénes 6tudiées
par ailleurs ( Schubauer~Leoni et Perret-Clermont 1981 ; Schubauer-Leoni et Grossen 1984),
ne fait pas appel @ un “habillage"du genre “pelite histoire™(1a consigne ne mentionne pas le nom
d'éventuels joueurs de dés et il n'y a donc pas ¢ "histoire” qui esl racontée pour réunir des
évenements qui se seraient passés ailleurs, dans le temps et dans l'espace); le probléme
lui-méme ne comporie pas un déroulement temparel: les trois dés sont jelés ensemble et c'est 1a
regle du jeu qui décide des dés “qui font gagner des points” et du dé "qui fail pefdre des points”.

Nous allons maintenant rendre compte de ce qui s'est passé au cours de notre histoire
expérimentale.

M.L. Schubauer-Leoni, 1966

e’
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2. LES FAITS EXPERIMENTAUX

2.1 La premiére situation en classe (temps 1)

2.1.1 Les _gléves: qui sont-ils?

Lors de notre premiére intervention en classe 19 éléves sont présents (sur 22).
Le tableay 2 désigne chaque éléve par trois lelires de son prénom el par ses groupes
d'appearienance( origine socio-professionnelle du répon&nt'f’). sexe, nationalité et age).

Iableay _ 2: Les éléves en fonction de I'dge, du sexe, de l'origine
socio-professionnelle et de la nationalité

NEM 8GE SEXE  BRIGINE SOE. NATIONALITE
1 VER 8.4 f ! CH
2 YVE 85 g M CH
3 TON 7.11 g | E
4 COR 7.10 f N CH
S SAB 8.3 f { |
6 ALE 8 g M CH
7 SAC 7.7 g t CH
8 THO 8 g M TCH
S BER 85 g 5 CH
10 JOH 79 g 5 GB
11 FAB 85 g ! CH
12 CAT 85 - f 5 CH
13 ISA 8.4 f | CH
14 SEB 8.2 g M CH
15 SAR 7.4 f S CH
16 MOR 8.3 g | |
17 NIC 7.10 g | CH
18 PAS 8.1 f | CH
19 NAT 85 f | :
20 PAB® 85 g S CH
21 CHR® 8.1 g ! F
22 MAR® B84 f | E

* Ces éléves sont absents lors du temps 1

ML. Schubsysr-Leoni, 1986
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2.1.2 Le plan de 1a classe

La classe est organisée de }a facon suivante:

e
1L(_,s:suz 1(pas ) ,;f;.‘f-’;g’-‘““-iTuu 1{ vvE /}

E’tﬁ—‘ﬂjﬁ) JOH WF@)
[@ — {?7 o)

T N _BER
) caT i) -
& ) ~{ THO

"‘x__ (raB J(ses M aLe ) l pupitre
= : /-
e~ 7 enseignante

————ta bleau noir

Lors de la séance du temps | MAR, CHR et PAB sont absents. Les quatre observatrices se placent
aux endroits indiqués dans le plan par les lettres A,B ,C et D et sont chargées d'abserver ce qui se
passe dans une "zone” de la classe délimitée sur le plan. L'expérimentatrice (exp) se tient
gdebout entre le tableau noir et le pupitre de 'enseignante. Cette derniére est présente pendant
Tactivite elle n'intervient pas suprés des éléves mais elle se déplace dans la piéce, elle

n'apparait donc pes & un emplacement fixe sur le plan.

2.1.3 Dévolution de 1'activité-probléme & la classe

Par e terme juridique de “dévolution” -qui indique I'acte, e processus qui consiste & “faire
passer a" {ex.: passage de droits héréditaires au degré subséquent)- G. Broussesu donne un
statut didactique a cette phase initiale du treveil de communication entre maitre et éléves &
propos d'une activité “a faire” et que les éléves doivent prendre & leur compte. Cest le moment ol
le maitre est trés souvent amené & reformuler -souvent & plusieurs reprises- en fonction
des réactions des éléves ce qu'il attend d'eux.

Nous avons vu précedemment que toute situation relationnelle entre des éléves et un adulte
-méme mal identifié quant & sa fonction- dans les quatre murs d'une salle de classe constitue de

M.L. Schubayer-Leoni, 19686
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fait une prémisse situstionnelle et donc un méta-contrat véhiculant vraisemblablement des
hebitus scolaires. Or, Ja situation qui carectérise le temps | de cette expérience se déroule
justement dans 1a classe elle-méme, les €léves n'ont donc pas de raisons de se situer autrement
que comme des éléves parmi d'autres dleves et I'ecte de dévolution de I'sctivité-probléme est
percu comme un acte autorisé sans qu'il soit nécessaire d'en négocier es conditions de légitimité.
Ainsi, compte tenu du scénario que nous nous étions imposés, nous avons essaye de conduire cette
phase de "passage” en nous en tenant aux consignes prévues auparavant et en signifiant aux éléves
que la consigne était suffissmment claire pour qu'ils n'sient besoin d'aucune question ou
explication supplémentaire.

Consciente d'étre en position autorisée face a un public autorisé et prét a jouer le jeu,
1'expérimentatrice a montré les trois gros dés 4 la classe:

“Yous vayez i1 y a deux oés rouges et un dé vert.. (les dés sont pivotés pour que les éléves en

constatent les quentités sur les différentes faces)... je vais jeter les dés ensemble, on décide qu'on
gagne les points des dés rouges et qu'on perd les points du dé vert”.

Les dés sont jetés et plecés a la vue des éléves dans I'ordre suivant:

1 //
- / ‘fcifmf/ o
\ /

v
rouge vert

L'expérimentatrice indigue chaque dé en disant: "on gagne ces points et ces points (6 et 3) et on
perd ces points (5)" (1e nombre de points gagnés et perdus n'est pas prononcé).

Jusqu'ici les éléves ne posenl aucune question, la classe est calme, mais il est loutefois
intéressant de noler le besoin d'explicitation manifesté par 'expérimentatrice qui, face su
silence général (qu'elle décode comme interrogateur) et afin d'éviter d'éventuelles questions
pouvant servir de "base d'orientation” pour les autres éléves, s'autorise & désigner du doigt les
points gagnés et perdus sur les dés. Ceci n'étant pourtant pas prévu dans le scénario de départ!

A ce moment seulement une feuille est distribuée aux éléves (environ 15 em sur 20) qui y
inscrivent leur nom.

M... Schubauer-Leoni, 1986
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“Meintenant, dit I'expérimentatrice, i1 faut marquer sur votre feuille tout ce qui s'est passé avec
les points pendant le jeu... il faut tout bien marquer, les points pendant le jeu et a la fin du jeu,
une fois qu'on a gagné et perdu.”

BER pose alors la question suivante:

"Est-ce qu'on met 1e résultat?”

L'expérimentatrice répéte alors 1a consigne ci-dessus et conciut : “chacun travaille pour soil”
Les éléves ne posent plus aucune question.

Ce bref “échange” entre 1'éléve BER et 1'expérimentatrice mérite pourtant un commentaire:
-Premiérement la question de BER témoigne du “registre calcul” dans lequel se situe I'enfant et

dans laquel il permet aux autres de se situer. Comme prévu c'est donc bisn 'univers des saveoirs
scolaires en mathématique qui est manifesté;

-Deuxiémement , la “réponse” donnée par l'expérimentatrice signifie & la classe que les
questions ne sont pas autorisées et que chaque éléve est responsable de ses choix.
2.1.4 Quelques observations de l'activité de la classe

Les abservations effectuées au cours de 1'activité sont les suivantes:

- Observeteur A (cf. plen de laclasse p. 28 )

PAS: “¢ava étre dur”
SAR (commence & écrire)
PAS (regarde sur la feuille de SAR et écrit a son tour)

TON (& YVE): "regarde Tes dés!" (TON se met ensuite & écrire)
YYE (regarde sur la feuille de TON et regarde ensuite I'abservateur)
TON (perle & YVE & mi-voix tout en désignant sa feuille).

SAR et TON semblent &tre les éléments de référence de leurs voisins!

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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- Observateyr B:

MAR est absente et COR travaille seyl.
YER et NAT ne semblent pas non plus s'occuper 1'une de 'sutre.
JOH et MOR s'observent mutuellement ; MOR parle trés.doucement a JOH.

VER compte sur ses doigts 8 plusieurs reprises. Elle rend sa feville la premigre aprés S minutes
de travail. '

NAT semble beaucoup hésiter, elle compte sur ses doigts. Elle rend sa feuille la derniére (aprés
19 minutes) en disant & 'expérimentatrice: “je n'avais pas trés bien compris”.

« Observateur C

e )

(ras )(seB )(aLE )

I5A et SAB écrivent tout de suite ainsi que SEB et ALE.

CAT et FAB regardent les gros dés exposés.

SAB jette des coups d'oeils répétés sur 1a feuille d'1SA.
CHR est absent.

Les six éléves rendent presque simultanément leur feuille.

<Observateur D:

,

D) o)

THO

PAB est absent.

Aprés avoir posé sa question & I'expérimentateur, BER essaie de voir ce que fait THO qui léve sa
feuille afin que BER puisse 1a voir,

SAC et NIC travaillent individuellement.

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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Ces faits, liés pour 1'instant aux seuls comportements posturaux et parfois verbaux des éléves et
non encore & leurs formulations écrites, donnent un portrait typique de situations "de classe”:
les eléves semblent avoir identifié ce qui est attendu d'eux et travaillent "comme d’habitude” face
a un travail écril. Rappelons encore que 1'enseignante est présente el bien qu'elle s'abstienne de
toute intervention, son regard parlicipe d'une légitimation de 1a situation comme situation
“scolaire”.

A noter encore que 1a seule question publique posée par BER donne bien le "ton™ de 1'activité vue
par I'éléve pour qui i1 est question d'identifier “ce qu'il faut mettre” (sur la feuille) et quel(s)
type(s) de preuve(s) il faut donner. Pour 1'éléve il semble donc y avoir deux possibilités:
donner la preuve quon a compris la régle du jeu et montrer qu'on sait indiquer
I'""aboutissement” de 1'opération par I'intermédiaire dun “résultat”, preuve par excellence dans
'habitus d'un éléve d'école primaire toul au moins.

M1l Qrhithaaoanad aani 1ORA
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2.1.5 Les formulations écrites en classe (temps 1)

Tableau 3: Les formulations du temps |

I VERF I
6+ 3+5="1-579:
2YVEGM QA"'?": 6— 1_3’*5 .:._w_

JTONG | b 43-5 <4

4LORFM 6{;%
3=5=l-

6+3<%
5-0=5

6 ALEG S

on gogﬂehiles f’:en desalés roles f'%'xl._cge, ohet3

| ) Uge.ﬁ ohn
(F;lcms Au dé vert el fe. Vert &5 gh la!:i:r: Ie‘i
és. |
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7 5ACG |

BTHO G M

9BERG 5

10J0H G 5

V_IIFAB(;,

I2CATF 5

_IJISAFJ

14SEBG M
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Parmi les 19 éleves présents au temps 1, 14 actualisent une formulation faisant intervenir des
signes erithmétiques etdesquantités chiffrées:

- YYE(2), TON(3), JOH( 10) et FAB(11) proposent I'enchainement d'une addition et d'une
soustraction (6+3-5=4) sans autres ojouts.

- SAC(7) et SAB(S) parviennent également & une écriture de type éguationnel mais dans les
deux cas les éléves gardent des traces dans la notation soit de caractéristiques matérielles des
objets (@ chez SAC) , soit des informations propres & la régle du jeu (SAB "double” les
indications données par les signes "+ " et "~ par les mots “gagner” et "perdu” pour cet éléve les
signes arithmétigues ne suffisent-ils pas & exprimer le gain et la perte? Qu bien pense-t-elle
faire preuve de plus de compétence en rappelent aussi 1a régle du jeu?).

- BER(9) écrit un calcul avec fes signes d'opération “+" et "~ mais sans le signe d'égalité qui
est remplacé par 'expression en langege naturel “il reste™. A noter que la double présence des
signes "+" et "~" est probablement interpréteble de 1a focon suivante:

Les signes apposés plus  haut
indiquent  les  opérations &

6‘1’ - By S te effectuer”, tandis que les signes entre
""3 -5 Lf les quantilés deviennent des symboles
décriture.

- NIC{ 17) formule une notation correcte (6+3-5=4) mais il gjoute deux auires formulations
dont i1 est difficile d'en décider le statul: s'est-i1 donné une sutre lache et d'autres calculs "a
faire™? Ou bien n'est-1l pas sir de la premigére solution proposée?

- MOR(16) note "6+3=4". Fausse égalilé bien sir, mais qui peut “traduire" le décaloge qui
existe enfre une opérstion effectuée mentalement oi l'enfent a correctement calculé la
composition des gains avec la perte en oblenant 4 points 4 1a fin, et I'écrilure subséquente qui ne
parvient pas & rendre compte de la perte (-5 est alors oblitéré) et juxtapose (signe "="
inlerposé) les gains inscrits dans le probléme (6 et 3) et le gain “final” (4).

Ces 9 éléves composent ainsi correctement les quantités en jeu bien qu'ils ne
parviennent pas tous nécessairement & une écriture symbolique cancnique.

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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- LOR(4) aussi avait commencé par noter deux formulations correctes et pertinentes pour le
probléme mais elle finit par les trecer au profit d'une formulation "en deux temps” qui rend
compte de la composition correcte des gains (6+3=9) mais qui reformule, de notre point de vue,

une “non perte” (5-0=5). Le sens que I'enfant attribue a cette notation n'est en revanche pas
évident.

- YER (1) opte pour une écriture “par enchainement” incorrecte quant aux égalilés mais qui
traduit du coup 1a procédure de calcul effectude par T'enfant. Par &illeurs YER commence par
transformer la perie en gain pour la soustraire dans un deuxiéme {emps seulement. 11 est

vraisemblable que dans se procédure “caloul” elle ne se rende pas compte que ce faisant elle ne
fait qu'annuller Ta perie.

- ISA(13) transforme d'emblée 1a perte en gain et obtient ainsi un “total” de 14 points. Comme
chez SAC les quantilés du probléme sont “encedrées” comme pour (se?) rappeler le fait qu'il
s'agit bien de dés et non de fleurs ou de tout autre chose.

- CAT(12) utilise les signes arithmétiques et les chiffres pour signifier les points qu'on gagne
(6+3) sans pourtant en éteblir le bilan par écril. Les points perdus ne sont mas comptabilisés
mais seulement exprimés sous forme de régle du jeu ( "el on perd les points verts™). Aucun bilan
n‘apparait dans ce codage.

~ NAT { 19)note une addition (S+4=9) faisant état d'une égalité correcte mais qui ne correspond
pas au probléme. S'agit-il d'une reconstruction de 1'enfant qui a bien trouvé "4 comme bilan
final de V'opération effectuée mentalement & partir des données du probléme (qu'elle note sous
forme de dés dessinés) et gu'elle réutilise dans une nouvelle égalité qui ne traduit plus le
probléme lui-méme? Rappelons encore que cette enfant  remet sa feuille & I'expérimentatrice
en disant qu'elle "n'a pes trés bien compris”. Pourtent, dans sa “non compréhension” elle
parvient & faire état d'un savair relatif a I'écriture "5+4-9", savoir scolaire par excellencel

- SEB(14) hésite. Ses écritures effacées en temoignent. I1 opte en fin de compte pour une
information relative aux quantités “rouge” et a celle "vere". Aucun bilan n'est représents,

- THO( 8) semble faire de méme cité indice "couleur”, mais les quantités attribuses sux couleurs
“qui font gagner” ou “perdre” ne correspondent pes au probleme; d'od vient le 4? S'agit-il du
bilan final que 1'eléve ne sait plus "resituer” par écrit?

Seuls 3 éléves ont opté pour une écriture en langage naturel et dans les trois cas les éléves se
timitent & annoncer la régle du jeu sens composer les données. SAR n'estime d'ailleurs méme pas

M.L. Schubsuer-Leoni, 1986
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utile de mentionner les quantités.

Le tableau 4 (p.39) nous donne une vision densemble des caractéristiques principales des
formulations écrites du temps 1.

Ce tableau n'est pas qu'un tableau récepitulatif, il nous apporle de nouvelles informations
imporiantes.

Concernant le ype d'écritures en fonction de la composition (ou non composition) opérée sur les
données, nous constatons que dans cette classe scolaire T'actualisation des signes arithmétiques va
de pair avec une composition -méme partielle- des données du probléme; en revanche le langage
naturel est utilisé pour "décrire” ia situation. Or ce clivage qui semble relativement net lors de
cette intervention dans le cadre de 1a classe scolaire apparait de fagon beaucoup plus “floue” dans
dautres recherches ol l'enfant produit sa notation dans une relation de face-&-face avec
1'expérimentateur ou en interaction avec un autre enfant de la classe.

D'autre part, si nous tenons compte du milieu social d'origine des éléves nous constatons que 6
8leves sur 10 de milieu | recourent & une écriturs erithmétique { bien que parfois incorrects ou
non pertinente) contre seulement 1 éléve S sur 4 et 2 8léves M sur 5 qui font de méme.
Questionnés a propes d'une tache peu habituelle, les éléves de cette classe scolaire semblent
partegés quent au type de formulation & produire. Lors du questionnement du temps 2 nous
tenterons alors de saisir, quels sont les indices cherchés par les différents éléves pour identifier
les sttentes spécifiques de 1'edulte du moment.

MLl. Schubauer-Leoni, 1986
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Tableay 4 Types de composition des données et types d'écritures
au temps 1
TYPES DE TYPES D'ECRITURES
COMPOSI-

pertinente |[non
B

TIONS OES Ecriture arithmétique
DONMEES correcte et|correcte | par

pert.| enchaine-

ment

mixtle
non cf ¥ avec | scignes
correct? Lindices en | rith.
lang natoul .4 Tang

perceptifs nat.

signes
arith

langage naturel

et indices
perceptifs

COMPOSITION | [3 ] 4
COMPLETE

|21 EDG

PERTINENTE

®:s
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s | B | 2y
: @'

COMPOSITION
CUMPLETE
NON
PERTINENTE

P ARTIELLE

COMPOSITION f

DESCRIPTHON @‘ Leelr

COMPLETE '

ou @)

PARTIELLE @)
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QUANTITE
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f: filles

f.L. Schubausr-Leoni, 1986

9. gargons



Interaclions didactiques  no 7, conlrat didactique et écritures symboliques 40

22 le face-a-face entre expérimentatrice et éléeve (tempns 2)

La présentation de cetle nouvelle phase expérimentale nécessite un bref détour théorigue. Ce
détour est loin d'étre exhaustif mais i1 nous parait nécessaire pour ouvrir des nivesux de
théorisation qu'il faudreit pouvair intégrer & notre problématique denalyse contractuelle des
faits didactiques afin de comprendre la spécificité des saveirs qui se construisent dans ce
contexte refationnel particulier.

En effet, 1e temps 2 de cetle expérience fait intervenir un changement de contexte relationnet
entre les acteurs, ce qui fait eppel & un regard théorique spécifique et apte & rendre compte des
faits ainsi créés et observés.

Considérer que la relation didaclique et 1a relation expérimentale comportent nécessairement
des situations de cormmunication, cela peut paraitre trivial, mais si T'on rajoute que ce qui
caractérise 1'échange conversationnel entre maitre et &léve ou entre expérimentateur et sujet
est le fait qu'il s'agit pour la plupart d actes de questionnement” et d“actes de réponse”,
'approche prend du coup une orientation particuliére.

En psychologie nous connaissons trop le couple "Question-Réponse” (Q-R),or pour comprendre
ce qui se jous dans cet enchainement discursif il convient, comme le suggérent Encrevé et de
Fornel { 1983) “gue 'on remonte de la question & I'acte de questionnement“(p.7) et que T'on
repense la “Réponse” comme un processus de construction indissociable de lecte de
questionnement lui-méme. Pour notre recherche ceci signifie que tout "gchange” " Nangagier
sera systématiquement replacé et analysé en fonction du rapport social et/ou didectiqus qui 1'a
Qénére.

Les recherches en pragmatique linguistique se sont intéressées depuis longtemps au
couple Q-R et aux conditions qui régissent ces actes de langage. 0. Ducrot 1nsiste ainsi sur e fait
gue "( ... Yle destinetaire d'une question se trouve mis dans ]'obligation de répondre, fit-ce par un
aveu d'incompeétence, de sorte que 1a parole qui lui 8 été adressée crée pour 1ui, en vertu des Tois
du discours, comme un “devoir” de parler & son tour.”( 1980 (1972) p. 4).

La recherche des droits du locuteur et des obligations de Vauditeur et réciproguement font
donc partie intégrante des mécenismes & T'ceuvre dans 1'acte de questionner et de répondre (cf.
notamment Laboy et Fanshel 1977).

M.L. Schubauer-Laoni, 1985
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D'un point de vue plus socinlogigue de nombreux travaux soulignent ainsi la place des facteurs
extralinguistiques qui, dans Tinteraction sociale créent du sens eutour de la question.
L'interactionnisme symboligue de E. Goffman met ainsi en évidence le concept de “face " ( image
de soi que I'on regoit des autres et qu'on incorpore). Au cours de I'interaction le but étant alors
de ne pas “perdre la face™. Cet apport théorique & d'ailleurs été repris dans certaines analyses
linguistiques (ex. Roulet 1985)

Pour d'sutres chercheurs, dont Encrevé et de Fornel le concept de “face” est discutable: vu
essentiellement en termes d'*i0éal du mot” ,la face menacée correspondrait alors & un peril
narcissique. Ce concept ne tiendrait compte, selon ces auteurs (1983) de V'existence d'une
“violence symbolique™ présente dans toute interaction et constitutive de T'interaction elle- méme:
“La question; bien qu'elle se présente comme une demande d'information, est aussi une prise
effectuée sur un autre sujet parlant qu'elle constitue quei qu'il fasse, en répondeur virtuel- ne
serait-ce gue pour élablir qu'il refuse de répondre. Elle est une main-mise d'ordre symbolique
sur le corps, le temps et 1a parcle de I'aulre du simple fait quelle brisa du silence et ouvre un
espace verbal: une space langagier qui constitue par lui-méme, parce qu'il est silué dans e
champ général des rapports socigux, un domaine dont I'sppropriation et le contrfle sont
immédiatement en jeu. Prise redoublée par le fait que la question oriente I'espace verbal qu'elle
instaure ou, i Yon préfére, tente de contrdler la réponse.(pp 7 et 8)

Face a celle "prise” le sujet & qui s'adresse la question peut alors activer différentes stratégies
de "réponses” . Les actes de langage qui nous intéressent ici sont réglés institutionellement et les

interlocuteurs s'adressent respectivement & un acteur socisl autorisé & “questionner” et & un
autre devant "répondre”.

“D'une certaine manicre, écrit de Fornel, parce qu'ils reposent constilutivement sur les
conditions de félicité -en particulier la légitimité de celui qui parle- les actes de langage sont
toujours matheureux puisque leur réussite méme -1a présence de T'ensemble des condilions
d'emploi~ suppose la croyance dans le jeu et les enjeux du jeu, c'est-a-dire 1a méconnaissance
de I'imposition d'un erbitraire social.” ( 1983,p. 35)

Les actes de questionnement qui réunissent maitre et éléve ou expérimentateur et sujet sont
caractéristiques d'une relation de type asymétrique'®’ . Dans ce contexte relationnel
V'éléve peut alars mettre en place différentes stratégies d'esquive Ilui permettant de se
dérober plus ou moins adroitement & I'“emprise” de V'adulte.

Parmi les réactions de I'enfant certaines "réponses” peuvent étre ressenties par le questionneur
comme une fagon pour 1'éléve de se placer en position symetmque en mettant du coup 1'sduite
gans 1a nécessilé de réaffirmer sa position “haute”.

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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D'autres attitudes de 1'éléve comprometient la complémentarilé de la relation. A titre
d'exemple extréme nous pouvans citer 1'absence totale et manifeste d'écoute de 1a part de 1'enfant.
Par allleurs,en cas de réponse, si 1a personne qu! questionne ne confirme pas qu'elle a bien regu
une réponse a sa demanda, i1 s'egit 12 également d'une forme de rupture de la complémentarité de
la relation. C'est en quelque sorte la reconnaissance réciproque qui est alors en cause.

Parmi les stratégies d'esquive, les plus courantes consistent a:

- donner une réponse qui n'en est pas une tout en ayant I'™allure” d'une réponse
appropriée,

- poser une question en relour : dans ce cas la question en retour apparait acceptable selen le
statut social et scolaire de celui qui parle , ainsi qu'en fonction d'ol et quand T'enfant questionne.
le contenu méme de la question n'est donc pes le seul élément en jeu. Selon les conditions de
production, la question en retour sera d'sutant plus ecceptable si 1'adulte qui questionne
considere par ailleurs sa question premiére comme pouvant étre sémentiquement ambigue.

- imposer son temps de réponse en “prenent son temps”;

~ s'autoattribuer le droit de sélectionner de nouveaux tours de parole {dans le cadre
scolaire, I'eéléve questionné par le maitre imagine pourtant mal de passer la parole & un autre

eleve pour qu'i! réponde & sa place, la décision de sélectionner un nouveau locuteur revient
habituellement a I'enseignant);

- prendre la paroleen interrompant I'edulte qui questionne (chevauchement).

- une forme d'esquive trés particuliére parce que paradoxale est aussi celle qui consiste &
“coller” & I'adulte, notemment par des jeux de miroirs savamment construits. Cette modelité
relationnelle dont nous avons 1'intuition mérite pourtant des investigations plus epprofondies
que celles que nous sommes en mesure de développer & ce jour.

Ces différentes stratégies d'esquive de la part de I'éléve peuvent évidemment apparaitre aux
yeux de l'enseignant ou de I'expérimentateur comme étant plus ou moins “graves” ou
“ecceptables” selon qui en est 'auteur |, ol et comment elles se menifestent. Elles peuvent par
aitleurs étre plus ou moins euphémisées ou soulignées selon les signes non verbaux qui les
accompegnent voire les contours intonatifs visant a eccentuer ou minimiser les effets des mots.

M.L. Schubauer—{eoni, 1986
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Lorsqu'une une forme de coopéretion s'établit {ou semble sétablir)'® i1 convient alors de
tenter de salsir 1a “coordinstion des échanges de signaux™ qut 1a soutient. “On rejoint ici,
disent Bechmann et al., ce que Goffmen sppelle “I'implication conversationnelle” qui produit une
participation active sux échanges verbaux. Les participents doivent en effet s'sccorder sur la
tonduite de la conversation, et sur 1a direction qu'elle peut prendre. Si cet accord n'existe pas,
dit Gumperz, Ta conversation tombe, les echanges se réduisent & des interactions bréves et
purement fonctionnelles. L'implication mutuelle se marque par des signaux qui indiquent
qu'autrui est sttentif, gu'il partage les mémes attentes du point de vue conversationnel, et qu'il
suit Jes glissements de rythme et de sujet. Gumperz souligne 1'importence de ces"glissements”.
Les participants s'entendent sur la question “de quai va-t-on parler,”. De petites phrases telles
que "je vais expliquer...”, il faut que je te raconte.. , 1} faudrait décider... *, sont des signaux
qui permettent la mise en place de cette coopération: le locuteur signale son attente et Ta
formule, T'auditeur montre qu'il mterprete le signal et 1'accepte, soit par une 1nterleclmn
(“oui,"d'accord"... ) soit par un mouvement (signe de la téte, mouvement oculsire, etc.)”
(1981 ,pp.193~ 194)

Les échanges qui nous occupent dans le cadre de cetlte recherche et en particulier lors du temps 2
de T'expérience ont élé caractérisés comme des échanges * en face & face™ du méme type que ceux
qui caractérisent les échanges entre un psychologue et "son” sujet lors d'une situation de tesl
Dans notre cas I'expérimentatrice rencontrera individuellement chaque éléve. Chaque rencontre
verradonc en présence deux histoires sociales, deux habitus et pourtant chaque fois i1 5'agira de
1a suite d'une micro hisloire commune iniliée quelques jours auparavan! dans ie cadre de la
classe scolaire lors du temps 1.

Une fois I'échange engagé I'expérimentatrice devra donc s'assurer que la relation fonctionne sur
plusieurs plans qui 8'avérent indissociables:

-Surle plan de V'échange interpersonnel, laseule iégitimité institutionnelle de I'acte ne
suffit pas a "faire enlrer” et & maintenir lous les enfants dans la relation pensée par 1'adulte,
d'ol Ta nécessité dentretenir —par des merques conversationnelles diverses et gppropriées- la
disponibilité sociale et cognitive de T'enfant. A son tour I'enfant élaborers son -systéme

d'interprétation de la situation et jouera le réle qu"ﬂ pense devair tenir d'apres sa définition de
la réalité du moment.

- Sur 1e plan cognitif, c'est-a-dire sur le plan qui concerne plus spécifiquement 1e savoir en
jeu et son traitement au sein de la relation, il parait intéressant de postuler que: L'enfant
sera dautani plus “disponibie™ intellectuellement et pourra faire fonctionner les

M... Schubauer-Leoni, 1986
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mecanismes généraux de la pensée mais aussi et surtout il pourra ectualiser dans et par cette
conjoncture particuliére des compétences relatives eu brohléme spécifique de
“formulationd'opérations additives™, que 1a situstion d'interlocution n'est pas
ressentie comme psychologiquement et socielement "menagante”.

Or, bien que la relation soit quelque peu parliculiére par rapport & une situation habituglle de
relalion maitre-éleve (ne serait-ce que par le fait que V'expérimentatrice réagit "en miroir”
sux réponses de l'enfant, sans jemais affirmer clairement qu'une réponse est “juste” ou
"fausse”), 11 s'ogit 1a d'une interaction qui a une histoire dans le contexte de 1'école {temps 1) et
qui continue de mettre en scéne le méme objet que celui traité précédemment en classe au temps
I de I'expérience, sous les yeux epprobateurs de l'enseigﬁante. Le savoir est donc inévitablement
situé par rapport 8 une classe de pratiques connues et interprétées & travers 1'habitus d'éléve.

Mais on peut aussi considérer que les enfants viennent vers I'expérimentatrice sans trop de
crainte relationnelle - habitués en quelque sorte a I'emprise symboligue que toute situstion de
questionnement comporte- et que c'est en méme temps I'objet de savoir en jeu, la preuve que
Yenfant donne de son identification et de ses compétences & son propos ainsi que la remise en
question incessante des réponses de V'enfant qui rendent la situation peu rassurante, pour
certains éléves du moins, préoccupés de ne pas “"perdre la fece™ comme dirait GOFFMAN ( 1974).
En effet, selon que T'enfant interpréte les signes de 1'adulte comme des marques d'approbation ou
comme des remises en couse de la validité de ses réponses, les réactions de 1'éléve seront
différentes.

Regardons maintenant comment les différents éléves entrent dans celte nouvelle modalité
relationnelle et quet est 1e "devenir” du savoir mathématique qui s'y construit.

2.2.1 Phase A

Lorsque 1'éléve est amené dans le local réservé & T'expérience (salle de classe vide) il est
installé & cOté de 1'expérimentetrice qui lui présente la situation. Yoici ce qui s'est passé avec
TON, le premier ¢&léve ayant effectué le temps 2 de I'expérience; 29)

( Dans le texte sont écris en gras les éléments prévus dans le scénario de départ (cf

déroulement et consignes du temps 2 ,p. 23), tandis que le reste de I'échange est constitus par
les "gjouts” contextuels liés & I'interlocution elle-méme)
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a) 1) EXP. Alorsc'est TON je crois que je me rappelle od tu étais en classe si je me souviens
bien...écoute alors on va faire un jeu avec ces dés... d'accord?
TON d'accord
2)EXP  je te Taisse souffler... tu a3 couru pour venir jusqu'ici... (rire)
TON (rire)
3JEXP  slors tu vois il y a deux dés noirs et un dé rouge...
TON d'accord
4)EXP  d'accord?..alorson décide gqu'on gagne les poinis des dés noirs et qu'on
perd les points du dé rouge..d'accord?
TON d'accord
SIEXP bon .. alorsje jetle les trois dés...(bruit de dés sur 1a teble un dé tombe et
T'expérimentatrice propose de recommencer) on les jelte encore une fois tu n'as pas
asse2 de points ¢a me plait pas quand les enfanis ne gagnent pas assez ( les dés sont
rejetés)..voild  (exp. dispose les dés dans l'ordre 6 6 et 3 ) on les mets
comme Ga.. heu c'est ces points-14 qu'on regarde d'accord? c¢'est ce qui est marqué
dessus
TON mm mm :
b)6)EXP mm ? d'accord! Alors écoute je e donne une feuille de papier hein...je te laisse tout
¢a (crayons de couleur diversiu prends ce qui te semble aller le mieux et
maintenant j'aimerais bien que tu marques sur ta feuille tout ce qui s’est
passé avec les points pendant le jeu et les points qu'il y & a la fin du
jeu une fois qu'on a gagné el perdu.. il faut tout bien marquer les
points pendant le jeu et les points & la fin du jeu une fois qu'on &
gagné et perdu..daccord? :
TON d'accord
(... JTON note sans parler quand il afini il léve les yeux et tend la feuille..
7)EXP  hum?
TON  hum
8IEXP  oui?
TON NOTATION

b +6 <2 =10

C)3)EXP  slors écoute tu m'expliques ce que tu as marqué .. sur tafeuille
TON j'ai marqué que six plus six

10)EXP [oui

TON Cmoins deux faisait dix ..
11)EXP ...répéte encore une fois

TON que six plus six faisail douze el moing deux ¢a pouvait... ca donnait dix
12)EXP d'accord bon alors écoute... (enchainement sur la phase B)

Cet exemple de protocole nous donne d'emblée une version “incarnée™ de ce qui peut se passer
dans une relation en face-a-fece entre un éléve et une expérimentstrice qui ont déja eu
F'occasion de se rencontrer dans la classe scolaire (temps 1).

Mais prenons les choses dans 1'ordre dans lesquelles elles se sont produites.
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D'abord nous constatons que c'est bien 1'expérimentatrice ( position haute) qui ouvre le dialogue
par un énoncé de type métediscursif. Elle s'adresse & I'enfent en le désignant par son nom &t en
1ui donnant ainst 1'impresslon qu'fl s'agit d'un interlocuteur particulier: elle se souvient de lul
en classe! La référence au souvenir de I'éléve TON n'a pas seulement la fonction de “mettre &
I'aise” V'enfant ainsi identifié mais également de resituer le hic et nunc de la relation dens
Vhistoire d'une relation expérimentale (ou didactique) commencée quelques jours auparavent et,
implicitement de réintroduire le savoir qui a réunit précédemment les interlocuteurs. Dans le
riluet scolaire de la classe certains échanges merquants le début d'une legon par le maitre
commencent souvent par des déictiques du genre "aujourd’hui...nous allons faire ... * qui sont des
merques permettant de rappeler la séquentialité du processus d'enseignement et d'introduire
ainsi la dialectique “ancien-nouveau” propre au savoir.

Dans le contexie en face-a-face considéré ici nous conslatons que Y'expérimentatrice
ennonce?V)demblée qu'il ve étre question de “fsire un jeu avec ces dés” mais avent de
paursuivre en donnant les régles du jeu (ce qui n'interviendra qu & la 4éme série de “paires
odjacentes” question-réponse), un 2éme échange sera consacré a faire remarquer  1'enfent qu'il
est bien 15 "en chair et en os” et que I'on veut &tablir une relation "sympathique” avec Jui qui est
venu vers "nous”. Le 3eme tour de parole de I'expérimentatrice, introduit par une nouvelle
marque métadiscursive ( “alors tu vois”) est consacré & la présentation - description des dés.

Au cours de cet entretien la sélection du locuteur revient systématiquement & I'adulte selon un
systéme institutionellement réglé, et pourtent ce dernier accompagne réguliérement sa requéte
par des signes, voire des appels d'implication conversationnelle adressés & I'enfant: 1'usage
fréquent de "daccord?” qui cldt la demande est & la fois un signal d'attente et une demande
d'implication de I'interlocuteur qui ne peut s'empécher de manifester son ... "accord” sur le
contenu de 1a demande et sur la forme que prend I'acte de questionnement.

La 4eme intervention de I'expérimentatrice porte donc sur la régle du jeu; or nous pouvons
constater, & 18 lecture du protocole que la régle ,Atablie & priori jusque dans les détails de sa
formulation, si elle est effectivement fidéle su modéle prévu, elle s'entoure dans le contexte
conversationnel de marques d'implication de I'interlocuteur (“d'eccord?”) et de marques
d'enchainement ( "alors”) du discours. La fonction de “alors” en 3 Exp et en 1 Exp est du méme
type: il s’agit d'une marque d'ouverture de la conversation en | Exp et de I'introduction de i"objet
“importent” du discours en 3 Exp. 3 TON s'empresse d'ailleurs de confirmer ( “d'eccord”).

Le Séme échange est caractérisé par une mauveise manipulation des dés (un dé tombe per terre)
ce qui oblige & une reprise du tirage et fait dire trés maladroitement & |'expérimentatrice une
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considération sur les points insuffisants de I'enfant: i1 s'agit 14 typiquement d'une décision
durgence devent meubler un vide dens la suite "normale” des événements. L'enfant ne semble
pourtant pas affecté par I'"Incident"22) et attend Je nouveau tirege. Une fois le tirage géfinttif
obtenu les dés sont alignés comme prévu dens le scénario .Or, chose imprévue per
I'expérimentatrice ,I'enfant se baisse et semble porter son attention sur Ja face des dés tournée

de son cité et non sur la face supérieure (celle “habituellement” considérée dens les jeux de
des!):

face 4 obzerver pour le jeu
™,

faces prises en considération par 1'81éve dans un premier temps

I est pourtant importent de noter que c'est bien cette face “de devant™ qui avait &té désignée

comme “pertinente” lors de la situation effectuée précedemment en classe; I'enfant ne falt dong
que reproduire les premieres consignes entendues!

Confronté aux "nouvelles™ consignes 'enfant s'y accomode en confirmant (“mm  mm ). La
confirmation de I'enfant est immédiatement regue comme telle par I'adulte qui “redit” le signal
("mm?*) en menifestent qu'il T'a compris ("d'accord”). Dans cette méme séquence
(6)1'expérimentatrice donne la consigne de notation telle que prévue tout en continuant de
meintenir attentif I'enfant per un enchainement métadiscursif (“aslors écoute ..") et en
modulant sa requéte per une formule de “gentillesse” ( "j'aimersis bien que..™ cette formule
tend a rendre les obligations de 1'inter locuteur plus “agréables” ,voire moins menagantes pour
sa “face”, en sous-entendant “tu vois je suis bien gentille avec toi tu peux donc bien faire ca
pour moi~).

Par aitleurs les actions de 1'expérimentatrice sont commentées au fur et & mesure{ “je te donne
une feuille de papier hein.. elc.). et la consigne de notation se termine ,elle aussi, par une
tdemande d'accord, par un signal qui atteste que 1'on attend quelque chose de bien précis de I'enfant
et que 1'on veut savoir s'il est prét & accepter les termes de la demende. De nouvesu I'élve
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interpréte le signal et en utilisant la méme interjection de 1'adulte,I'accepte ( “d'accord”).

Les signes de coilaboration sont donc nombreux , quand ils ne sont pas d'ordre verbal ils sont
remplacés par des signes oculaires (TON léve les yeux vers T'adulte lorsqu'il a fint son
codage en montrant ainsi qu'il considére le téche achevée) et par des gestes signifiants :I'enfant
tend 1a feuille & V'expérimentatrice qui accueille la “réponse écrite” par un son interrogetif
("hum?") pouvent étre décodé comme: “Cest fini?" ou “ca va comme ga?" Cet échenge basé
essentiellement sur le ton de la vaix trouve apparamment écho chez V'enfant qui répond selon le
méme modéle et en adoptant le ton affirmatif ( “hum™).

Le "oui?" de V'adulte & la séquence &) pourrait tre entendu comme une guestion de justification

du type "tu es slr?”, meis P'enfant ne semble pas relever et attend que Vinterlocutrice prenne
cohnaissance de 1a notation.

Les séquences suivanles portent sur la “justificalion” du codage. Nous entrons ici de plain-pied
dans une siluation d'interlocution faisant intervenir des "discours explicatifs” ou “justificatifs".
En tenant compte notemment des travaux de sémiclogie des discours dits “explicatifs™, nous
avons été rendus attentifs & la différence suptile qui peut exister entre ces deux définitions des
contextes refationnels 237,

Que se passe-1-il de ce point de vue dans notre contexte expérimental.

Etant donné que la situation (au sens large) est fortement marquée par un méta-contrat
institutionnel de type scolaire, il apparait que la demande explicile d'explication posée &
Tenfant est 4 la fois une demande implicite de ‘justification telle que pourrait la
formuler un maitre dans sa classe ( 1'éléve est mis en demeure de se justifier quant & ses
compétences “scolaires” relatives a la formulation écrite de 1a résolution d'un probléme de dés)
st une réelle demande d'explication tells qus formulabls psr un psychologue & la
recherche d'une meilleure compréhension du comment 1'enfant a 'pensé' le probléme el sa
représentation écrite subséquente.

Du point de vue de 1a situelion d'interlocution el du sysléme de places qui la préside il est
intéresséntde relever ladifférence de définition des contextes qui secrée:

-d'une part I'enfant qui se sait en position de non-autorité a des chances de percevoir la demande
d“explication” comme une demande de justification ot il doit faire preuve d'un certain savoir
(lequei au juste?). Dans ce cas V'enfant répondra & une question dont il pense que 1'adulte détient
@4 la répense et ceci selon Ta fiction scolatre habituelle.

~d'autre part I'expérimentatrice, en tant que psychologue social qui se sait en position d'sutorité
legitime et qui veut tenter de saisir comment I'enfant re-construit certains savoirs au sein de
cette relation expérimentale particuliére, formule 1a demande d'explication afin d'atteindre des
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signes de la construction socio-cognitive du savoir en jeu.

L'enjeu de I'explication étant ainsi ,eux yeux de I'expérimentatrice ,un moyen d'stteindre une
forme de connaissance en train de s'actualiser dans Je hic et nun de 1'interlocution.

Or, il y » bien des chances qu'une telle définition de la situation ne soit pas
partogée par i'éléve!

Nous constetons d'ailleurs que la formulation méme de la question participe & une définition
de la situation en terme de justification. En effet la question "alors écoute ty m'expliques ce que
1u 8s marqué sur ta feuille" tend & lier fortement 1'écrivain et son gbjet écrit. Or, 1a mise en
évidence de la responsabilité de I'écrivain eccentue le versant justificatif de la demende
d'explication. D'asilleurs la réponse de I'enfant qui commence per un opérateur métadiscursif
(“j'ai marqué que..”) ne semble -t-elle pas signifier que I'éléve se déclare ainsi sujet de
I'ection et qu'i] accepte d'occuper la place de celui qui se justifie? Mais 11 est vrai sussi que ce
faisant 1'enfant reprend les mots de ta question de 1'aduite selon une habitude bien ancrée dans 1a
tradition scolaire qui veut une réthorique de ce type... Pourtant Venfant n'aurait-11 pas pu s'en
tenir & une “lecture” de sa notation, voire & un traitement plus impersonnel de “ce qui est
margué™? C'est du moins ce qu'ont fait 9 autres éléves de la classe confrontés 4 la méme question
(cf ALE et SAC dans les pages suivanles et surtout, voir lableau n* 5) Nous reprendrons cetle
dimension du probléme en analysanl les différenies productions des éléves et leurs
“explicalions” respectives et ceci en tenant comple & la fois du type de formulation aclualisé par
Venfanl (e registre -langage naturel, dessin ou écrilure arithmétique - et le type de
composition opéré sur les quantiiés).

Nous serons donc amenés & veir quel est le sort réserve a 'objet -ici les formulations écrites de
problémes additifs- pris dans un discours “explicatif"”.

Mais ne perdons surtout pas de vue la vection d'ensemble de 'entretien.

Suite 4 la manipulation des dés I enfant & donné une premiére réponse écrite que tout I monde a

saus les yeux, or s'il est maintenant acculé & (s') expliquer. Ceci peut signifier deux choses pour

I'éleve:

- 501l c'est “faux” et i convient de "corriger”

- soit c'est "juste™ el i1 faul alors “justifier™ non seulement I'écrilure pour elle-méme

(a-1-elle d'ailleurs un statut indépendant?) mais également 1es Yiens qu'elle entretient avec un

autre niveau de réalité “antérieur” (“ce qui s'esl passé avec les points pendant le jeu et les
points qu'il y 8 a 1a fin du jeu une fois qu'on a gegné el perdu”)

“Pour qu'il v ail interrogation, écrit J. Kohler-Chesny (1983) il faul qu'un objet quelconque de
savoir se {rouve en rupture avec ce savoir que quelque chose 'd'hétérogéne’ soit survenu sur
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lui."(p. 71). Que s'est-il pessé avec notre ohjet ? La premiére assertion de I'éléve a été
formulée par écrit et en langage arithmétique. Or toute formulation orale du message passe per
une reconstruction prononcée ol le Tocuteur met en jeu & la fols sa conception de I'écriture
arithmetique en tant que telle et 1s fonction qu'il attribue & son intervention orale par repport &
Thistoire interpersonnetle et relative a 1'objet-savoir qui se construit.

L' explicetion de TON mérite donc encore les commentaires suivents: du point de vue
interactionne! nous observons 1'évaluation positive, voire la marque d'implication ( “oui)
exprimée par 1'adulte avant la fin de 1'explication {chevauchement) ; tandis que du point de vue
du statut de V'écriture arithmétique chez I'enfant il est plus qu'intéressant de relever 'usage de
I'imparfait (“faisait™). TON a-t-il voulu “justifier le lien entre une activité passée (ls
menipulation des dés) une écriture subséquente et le moment présent d “explication™? Du point
de vue du traitement cognitif du probieme erithmétique, la reconstruction verbale qu'en fait
I'enfant semble exprimer la stratégie de calcul opérée par 'enfant .

Arrétons-nous un instant sur cet sspect des choses.

Lorsque T'enfant écrit “ 6+6-2=10" il fait état d'une écriture perfaitement canonique et
indiscutablement acceptée & 1'école comme ailleurs, pourtant, quand le méme enfant "lit" cette
écriture en disent "six plus six moins deux faisait dix™ si la formulation en soi est bien "vrai”,
elfe rend compte '

-premiérement d' un {raitement de 1'écriture en termes de séquence de calcul (e calcul étant 1a
pour aboutir @ un résultat - "ga fait"- et non pour rendre comple des relations en jeu dans
I'égalilé ainsi élablie) et

- deuxiémement (par T'usage de 1'imparfail) d'un enracinement de 1'écriture dans le moment
ou le calcul 8 é1é fait, presque comme si 1'écriture ne pouvait &lre “vraie” que par rapport 4 1a
conlingence particuliére qui I'a produils.

La séquence no 1 1) comporite une demande de répétition de la part de "adulte qui espére par 1aen
savoir plus sur le statut de 1'dcrilure produite el que V'enfant vient d “interpréter” par la
lecture. Or I'eléve comprend cette reprise de la question comme une demande d'explicitation. On
peut facilement imaginer que I'enfant se soit dit "elle n'est pas conlenie de ce que j'ai dit, dong il
faut que je modifie ma reponse en disant autrement ou en disant plus de choses...” Du coup, la
nouvelle réponse de 1'éléve fait état dun bilan inlermédisire (“faisait douze") , toul en
conservant 1'usage de 'imparfait pour désigner 1'aboulissement du calcul au moment ou il a été
effectué. Le bilan final “donnail” alors "dix" avec une hésitation hypotétique “ca pouvait..”
donner dix!

"D'accord” confirme T'expérimentalrice , ce qui signifie dans son espril & elle “j'ai bien
compris ce que tu veux dire el je ne manquerai pas de mettre en évidence dens mon rapport de
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recherche ce que j'observe de ta lecture de T'écrilure arithmétique” Quanf & l'enfant il n'a
évidemment aucun élément pour inlerpréter Pinterjection “d'accord” dans les mémes termes que
'adulte ,it Ja recevra donc vraisemblablement comme un signal d'acceptation qui évalue
positivement la réponse donneée.

D'une fecon générale |, ce premier protocole parait bien illustrer la différence qui existe entre
ie lexte d'un scénario pensé essentiellement en termes de "consignes” et de “régles du jeu" , et
la réalité dun entrelien en face-d-face nécessitant la construction dune forme
d'intersubjectivité indispensable & un dérculement a la fois socinlement  acceptable des deux
porties{les deux portenaires doivent evoir 1'impression qu'ils ne vont pes perdre la face) et
permettant du coup aux partenaires de penser rationellement la situation (au niveau de 1a
dimension cognilive du probléma, mais aussi au niveau do 1'analyse conslamment poride 8 la
situation de questionnement elle- méme et aux choix éventuels de répanse qu'elle permet).

Chacun depuis sa place définit au fur et 4 mesure 1a situation ce qui fait que 1' “accord” ne porte
pas nécessairement sur les mémes objets au méme moment!

Regardons maintenant ce qui se passe au cours d'un autre entretien (le choix est effectué & partie
de la production écrile de I'éléve: i1 s'agit dans ce cas d'une formulation en langage naturel). De
NOUVEaL NOUS ne prenons en considération pour 'inslant que 1a phase A du jeu (répétition du jeu
effectué en classe, notation de l'enfant et justification du codage effectué).

@) 1) EXP. Alors, voilaALE... attends que j'écris ton nom ......voila.. alors ALE écoute on va
faire un jeu avec ces dés d'accord?
ALE  d'accord
2) EXP. tasvuily adeux dés noirs et un dé rouge...d'accord?
ALE daccord
3)EXP alors écoule on va jeler les lrois dés ensemble et on décide que tu
gagnes les poinls  des dés noirs cl que tu perds les points du dé
rouge
ALE daccord
b} 4) EXP daccord? Alors écocute je vais jeter les dés...voila celui 18...ici...ce sont ces points
13 qu'il faut regarder (indique Jes points sur la face supérieure des dés)..
(V'exp. dispose les dés dans lordre 6 6 et 1) .. onvaprendreuns
feuitle de papier ..je te donne taut ¢a (crayons gris et de couleur)tu prends ce
que tu veux..heinetj’aimerais que tu morques sur to feuiile tout ce
qui s'est passé avec les points pendant I2 jeu et les points qu'il v a
3 la fin du jeu une fois qu'on & gagnéd et perdu? |1 faut tout bien
marquer les points pendant le jeu et les points & la fin du jeu une
fois qu'on a gagné et perdu.
ALE d'accord
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5) EXP d'accord? Alors je te laisse marquer
ALE NOTATION

6N gagee les P o nt oles dé nolr ef 0w pére les

me{— Au dé Youge

c) 6)EXP  Yoila tu nous expliques ce que tu as marqué?
ALE,  On gegne les points des dés noirs et on perd les points du dé rouge
7) EXP Bon slors on gagne les points des dés noirs et on perd les points du dé rouge

(suite phase B)

A premiére vue ce deuxiéme entretien ne semble pas fondamentalement différent du premier
bien que 1'on puisse d'emblée constater qu'il est plus court ( 7 actes de questionnement de ta part
de 1'expérimentatrice contre 12 pour 'entretien précédent) . La “mise en condition™ de 1'enfant
est trés bréve et 1'on passe loul de suile & la présentation du jeu ( Le commencement par “alors
vaila” constituant une marque d'ouverlure typique ayant une fonction de préparation & ce qui va
suivre). Les différenls moments de V'entretien s'enchainent { “alors écoute” dit 1'adulte) jusqu'a
la notation et 8 le demande " “explication”.La production etle-méme est redite par T'adulte qui fait
précéder son intervention d'un "bon alors” pouvant &tre interprété par V'enfant comme un signal
d'acceptation de sa réponse. Or, il s'agit 12 davantege d’une marque A la fois d' intégration de ce qui
a été dit et d'une préparation par rapport & ce qui va suivre .

D'une fagon générale, dans cet antretien aussi I'expérimentatrice captive 1'attention de 'enfant
par des formules du type “écoute”, et elle demande constamment 1"“accord” de 1'éléve avant de
poursuivre, afin de s'assurer que “1'on s'est bien compris”l Et pourtant la nature de 1'"eccord”

est~¢lle la méme que celle réunissant TON el 1'expérimentatrice au premier entretien?

Le troisiéme exemple que nous analyserons ici concerne un aulre type de production écrite
(dessin) qui est V'oeuvre de SAC:

a) 1) EXP. Ah..j'étais justemen! en train de me diresi SAC allail venir ou pas (rire)...alors

écoute SAC nous allons faire un jeu avec ces dés d'accord?
SAC  oui
2)EXP, on va jeler les dés et on va dire qu'on gagne les points des dés noirs

et qu'on perd les poinls du dé rouge ..alorsécoule... onvaveoir situasde la
chance avec ces dés... {elle jetie les dés el les dispose dans l'ordre 6 6 et
3)alors ga on gagne (en montratnt les deux 6) et ¢a on perd{en montrant le 3) ...
d'accord? Alors écoute je vais te donner une feuille de papier tu prends ce qu'il te

b) 2) feut 1a dessus (différents crayons gris el de coulsur) et jaimerais que tu
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marques loul ce qui s'est passé avec les points pendant le jeu et les
points gu'il v o & 1a fin du jeu unc fois qu'on a gagné et perdu
SAC  goagné neuf points
3) EXP  ben tu fais comme tu penses
SAC NOTATION

J
B ¢

4) EXP  je te laisse faire, tu prends ton temps, quend tu as fini tu me dis
SAC  oui
c) S)EXP fini? Tu peux nous expliquer ce que tu as marqué?
SAC  hein i1y adeux six...moins trois a fait neuf
6) EXP  deux six moins trois ca fait neuf...c'est ¢a que tu s marqué?
SAC  (signe que oui de 1a téte}
7) EXP  puis écoute, en classe... (enchainement phase B)

51 nous comparons la représenlation de la régle du jeu el les ajouts apportés par
I'expérimentatrice a cette régle lors des entretiens de TON, ALE et SAC, nous constatons que pour
ce dernier 6léve (perqu comme devant bénéficier d'une aide supplémentaire?)
I'expérimentatrice désigne du doigl les 0és qui gagnent et celui qui fait perdre les points, ce qui
reviend & une réorganisation de la tache! Par ailleurs, apparamment rien de nouveau & signaler
sinon la formulation relative & la demande d'explication. En effel demander ™lu peux nous
expliquer...” au Heu de " tu m'(nous)expliques ce que tu as marqué” (TON et ALE) peut laisser
sous-entendre que 1'on doule de la possibilité chez V'enfant d'expliquer ce qui est noté. La nature
méme du codege , qui ne spécifie pas les opérations et ne donne que les états, est peut-étre &
l'origine d'une demende dans ces termes; mais i} se peut aussi que dautres signes ( hésitations
par exemple) aient suscité la formule de 'adulte. Or, les mayens dont nous disposons a postériori
ne permettent pas d'étre plus précis & ce propos.

Nous ellons maintenent prendre en considération un nouvel exemple, celui de CAT, ol I'enfant
donne des signes répétés de “non participation” au jeu de Ventretien,

8) 1)EXP  AlorsCAT..on passe de 1a ville de Gengve...c'est ¢a que tu étais en train de faire
hein a un jeu de dés hein...¢a te dis quelque chose?
CAT non
2) EXP. non?
CAT shoui (rire géné)
3) EXP. oui? on va faire et puis on verra bien..je vais jeter les dés et puis on va
décider qu'on gagne les poinis des dés noirs et qu'on perd les points
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CAT
4) EXP.

CAT
b) 5) EXP.

CAT
6) EXP.
CAT

7) EXP.

CAT
8) ExP.

CAT

c) 9)EXp.
CAT

10) EXP.

CAT

11J)EXP,

CaT

12)EXP.

CAT

13)EXP.

CAT

t4)EXP.

CAT

15)EXP.

CAT

16)EXP
CAT

1 7)EXP
CAT

18)EXP.

‘du dé rouge d'accord?

on va voir si W as beaucoup de chance avec ces dés {tirage)...ouf ils sont tous
pareils c'est pas drdle hein? je vais rejeter encore une fois parce que
gutrement..ben dis donc (6 6 6) on dirait que tu es sbonnée au six ..bon
(rire)(iroisiéme tirage) su moins un qui change..('expérim. dispose les dés
dans 1'ordre 6 6 et S)alors on dil que tu gagnes ces points 14 (6 6) et que lu
perds ceux 13 (5) d'accord?

alors je te donne une feuille de papier et je te laisse ce que tu préféres pour mar-
quer j'aimerais que tu marques sur to feuille ce qui s'est passsé avec

les points pendant le jeu et les points qu'il y a & la fin du jeu une
fois que t'as gagné et perdu..c'estclair?

-~ - {signe que oui?)

oui? alors je te laisse faire hein quand tu as fini tu me dis

6 1L = 7=

~.tout ce qui s'est passé avec les points pendant le jeu et 1es points qu'il y a & 1a fin
du jeu une fois qu'on a gagné et perdu
(compte sur ses doigts) {deux minules de notation)
c'est bon?
{ signe que oui de la téte)
alors tu nous expliques ce que tu a3 marqué?
(10 secondes) j'ai marqué six plus douze hein six plus six douze moins... moins
cing ga fait ...sept et puis en lout ga fait . treize
tu veux redire? parce que c'est long t'as marqué beaucoup de choses...
redis encore une 1ois
alors six plus six ga fait douze j 'ai enlevé cing du six ¢a fail sept et en tout ga fait
treize
-.8h six plus six ¢a fail douze six plus six douze moins cing ¢a fait .. sept et en
lout ¢a fait treize c'est ¢a..... alors.. tu me dis..c'est ol que t'as... alors ici six
plus six douze puis aprés u as dis que {'as marqué...
que J'ai enleve ... cing & six
[ oui
[et puis jai fail le calcu! et ¢a fait sept puis en tout
¢a fait treize
d'accord! {u as marqué ol que tu as enlevé cing? 5
......... (trace le 7 et écrit 5 en dessus)
alors gac'est...
six plus six
(six
égal douze on enléve cing &t ¢a fait sept 5
¢a fait... et'puis c'est oti le sept
v = . (note 7juste a oifé du 7 qu'elle avail tracs) —. é? -
et puis ga c'est quoi?(=13) =
égal treize
mmi...bon... mais j'aimerais encore savoir si tu te rappetles le jeu qu'on avait fait
en classe {enchainement phase B)
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Nous constatons d'abord que cette premigre phase du temps 2 est plus longue avec CAT qu’ avec
les trois exemples analysés précédemment: tout se passe comme si V'adulte prenait d'eutant plus
de place que I'enfant se tenait en retrait. En effet CAT "sé permet” de ne pas répondre ,voire de ne
pas intervenir quand vient son tour de parale . Sa premiére “réponse” (échenge n®1) est déja une
négation: les dés , ca ne lui dit rien! A-t-elle oublié ce qu'aucun autre éléve a oublié, ou bien
commence-t-elle tout de suite par signifier sa non implication dans la relation qui lui est
imposée? Au troisiéme échange elle ne confirme pas non plus sa "participation” au discours, les
“d'eccord?” de Pexpérimentatrice tombent la plupart du {emps dans le vide et 'adulte se voit
dans I'obhbligation de re-chercher un assentiment (ex.: échange n* 6). Le tirage répeté des dés n'a
peut-étre pas facilité 1a clarté de Ja demande dens son ensemble, bien que CAT n'ait donné aucun
signe d'impatience au cours des tirages conséeutifs (Texpérimentatrice a pris ici une décision
qui ne fecilite pas I'échange svec CAT mais qui pouvait favoriser par la suite son travail
d'interprétation de la formulation: dans e cas oU I'enfant perd cing points, si la quantité “5"
apparait dans son écriture il est possible d'inférer qu'il a noté la perte, tendis que si gains et
pertes sont de méme veleur, il est parfois difficile de savoir ce que I'éléve a vraiment voulu
signifier et ceci d'autant plus si Ie sujet est peu explicite dans ses justifications orales).

Fece & la consigne de notation (que I'enfant donne I'impression d'avair compris) CAT commence &
noter avec une lenteur qui la distingue des autres éléves de Ja classe. Ses longues pauses ,au cours _
desquelles elle ne semble pas non plus faire appel & 1""aide” de 1'adulte , aménent pourtant
I'expérimentatrice & reformuler 1a consigne ( intervention n* 7).

Bien qu'il soit toujours difficile de dissocier 1a reletion interpersonnelle de 'objet sur lequel
elle porte, il semblerait que dans le cas de CAT ces deux dimensions sont apparues
particulierement indissociables dés son "refus” d'entrer en matitre ay premier échange. Obligée
ensuite par le jeu institutionnel de répondre par dcrit a la consigne de notation , elle semble
“prise en faute” lors de la formulation de la perte (nous verrons par le suite qu'elle a déjs
rencontré la méme difficulté en classe au temps 1). En classe |, éléve parmi d'autres éléves, elle
avait rempli le contrat en formulant “guelgue chose” que personne ne lui a demandé de justifier .
Au temps 2, “prise” en face-a-face elle tente de s'esquiver. D'abord en prenant son temps de
réponse (10 secondes sont longues quand an attend une réponse et quand on doit la
donner! ): le temps pris par CAT avant de justifier sa notation n'est pourtant pas qu'une esquive
relationnelie; pendant ce temps I'enfant reconstitue I'écriture conformément au traitement
quelle a fait de I'ensemble du probléme, or elle “sait” gue douze moins sept ne fait pas treize,
elle sait aussi qu'elle a "trouvé” sept, que ce signe "7" qu'elle & noté est un “résultat”; il s'sgit
maintenant de falre “coller” ce qu'elle a pensé avec ce qu'elle & écrit  “six plus six douze
-dit-elle- moins... {elle hésite) moins cing cafait ..sept (or elle & écrit ~7=13)etc.

“tu veux redire?" demande I'expérimentatrice , qui repére 12 un fonctionnement “intéressant” et
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dont elle veut s'assurer de 1a consistance!

Mais vu V'effort manifesté par CAT pour expliciter son codage, 1'adulte se sent du coup dans
I'obtigation de justifier so demande de redite par I'ajout suivant: “parce que c'est long tas
marque besucoup de choses... " qui , dans le vif de |a conversation, a &té avancé dans le double but
de se faire pardonner la demaende de réexplication et d'apporter une forme d'évaluation positive
du message sans pourtant beaucoup s'engoger quant Bu contenu.

Du coup CAT ne semble plus hésiter et elle reconstruit —en la disant d'un trait- une nouvelle
explication : “six plus six ga feit douze j'ai enlevé cing du six ca fait sept et en tout ¢a fait
treize”. Or ce qu'elle livre icic'est unmixte entre la lecture de la premiére pertie de la
formulation (6+6=12) et qui ne lui semble pas poser de probleme et la reconstitution

- “lacungire™ d'une procédure de résolution qui elle, n'est pas écrite :"j’ai enlevé
cing du six ¢a fait sept” revient & dire "j'si enlevé cing du six ¢a fait un , j'ai gjouté un au six qui
restait et ¢a fait sept”. Ce faisant 'enfant compose donc tout a fait correctement les données du
probléme. La conclusion de V'explication est par contre toujours la méme: “et en tout ¢a fait
treize”, Cet "sboutissement final” qui se confirme & 1a deuxiéme explication permet d'inférer que
V'enfant opére vraisemblablement deux traitements différents qu'elle essaie ensuite de "relier”
par écrit. "En tout ga fait treize” dit-elle ,or, bien que I'expérimentarice ne se soit pas assurée
8u cours de I'entretien de 1'origine de ce “treize” nous pouvons a postériori le faire remonter &
T'opération “six plus sept ca fait treize” qui serait la suite "logique” du traitement explicité par
I'enfant en termes de"j'ai enlevé cing du six ga fait sept”; en effet, selon cette logique une fois
“enlevé cing du six” i1 ne reste plus que deux donnés: le sept et 'autre six resté inutilisé. Selon
la réthorique "habituelle"d ce niveau scolaire que faire alors de ces deux guantités sinon “six
plus sept égal treize"? La logique que nous avons tenté de reconstruire ici semble d'ailleurs se
confirmer dans la suite de 'entretient (n* 11 et 12),

L'expérimentatrice confirme: “d'accord” (= "j'y suis, je crois saveir ce que tu veux dire” ) ,
mais tout de suite apres elle relance le questionnement en demandant ol I'enfant a noté quelle s
enleve cing. CAT répond en tragant Te "7~ et en notant “S” en dessus. A 1a suite de ce changement
CAT ne change pas pour sutant sa "lecture” de I'ensemble de la farmulation (cf 14 et 15). Au fur
et & mesure des questions de I'expérimentatrice ( 16: . et puis c'est ol Je sept”), CAT introduit
des ajouts , chague fois aprés de longs silences. Cette premiére phese du temps 2 se termine par
une évaluation de I'adulle qui est peut-8tre pergue positivement per Venfent (mm ...bon... mais
etc.) mais qui traduit en effet une certaine hésitation & continuer A creuser le sens de la

formulation par 1'éléve, le "bon” prend ainsi pour 1'sdulte la signification de "j'en sais assez
pour ne pas t'embéter davantage”!

Aprés avoir resitué e scénario dans Ja relation en face-a-face telle qu'elle s'est réalisée pour
ces quatre éléves, wous allons maintenant prendre en compte Vensemble des formulstions écrites
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des éléves & cette phase de I'expérience, ainsi que les “explications” apportées per chacun au

codege produit dans la relation avec 1'expérimentatrice.

Tableay

o2: Formulations écrites en situstion de face-a-face avec

I'expérimentatrice et explication orale subséquente (temps 2, phase A)

Eleve points

obtenus

i VER f.I.CH 662

formulation

ecrite

bt6 =1 —% =

explication

orale

Tu peux nous explipuer oo

qua ly a5 margué 7 :
j'ai marqué que six plus six
..Ga faisait douze mains
deux égal dix

2YYEgMCH 661

6§ +6 +1=13

(hésitation avant de paser
+1=13}

Tu nous expligues ce que tu
25 MmarQué ?

j'8i €crit six plus six plus
un égal treize

Exp.: cost ro 4 indique dés)
YYE: je crois

3 TON g.lE 662

6 +6 2 =40

T maxpliques ce que tu as
marqus?
j’ai margué gue six plus six
moins deux faisait dix

Exp.. révdts

TON : que six plus six
faisait douze et moins deux
¢a donnait dix

4 COR M.CH 665

6+6=1Z
5 ~0=5

Explige-nous oo gue fu 35

On a douze points ici...on

a gagné douze et puis an
aperdu cing

V'exp. répete en miroir sans
poser de questions

® SAB {1l 665
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(hésitation avant de noter "77)

1Ere notation:

b+ 6 -5 ~%

Tv nous axpligues ce que ty
25 marqué?

Ici j’ai mis les points que
j‘ai gagné, ici j'ai mis le
point que j'ai perdu et ici
j'al mis le résultat (elle
désigne le 7 et corrige le
"-"en "=")
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correction:

bt 6 ~5 =%

6ALE gMCH 661

On gaqre les Poinf des o€ porr

et on pere (es pornt du dé rouge,

Ty nous expligues ce gue lu
a5 margus?
on gagne les points des dés
noirs et on perd les points
du dé rouge

7 SACgMCH 663

1) B

Tu pewx nous expligosr ce gue
lu a5 murgn?

il y a deux six moins trois
ca fait neuf

Tu paux nous expliguer ca gue
Ly a5 marqus?

8 THC g¢.M.TCH 662 {attend longtemps avant ds noter}  On gagne dix points ici
( montre les dés noirs)
on perd deux peints 1a
( montre dé rouge)

40 1
alors fu mexpligees...

9 BER g.5.CH 662

-2 > 10
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Ici j"ai merqué qu'au debut,
ici, il y a six points noirs
18 on enléve deux paints rou
ges. Exp. répéte en mirair
et ajoute "et puis ¢a( 10)
c'est quoi?"

BER: c'estalafinqueca
fait dix

Exp.: Tomment ty 5915 gue
oy 13 e ?°

BER: parce que douze moins
deux égal dix

EXp: tw peux répétar?”
BER: douze moins deux est
égal & dix

Exp.. 7 vien! dov ce dix
BER:i1 vient des noirs

Exp.: ‘W vient des noirs...
comment Lbs fait 7"

BER: parca que six plus six
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égal douze

Exp.: Yu as expliqué touvt ca
sur 8 fewrfle ?*

BER: non

ExXp.: pour expliguer tout ce
qui’ 55t passé avec les
POInLs...(répélition cons.)
cast nécessaire dexpliguer
fovt ra?”

BER: oui

Exp.: Tost co que tu as
marque?”

BER: oui

Tu mexpligues ce gue lv as
ARIGUE?
10 JOH g.S5.6B 644 - j"mi écrit six et quatre
6 T 6‘ (’- {at moins quatre

Tir nous expligues ce gue lu
a5 marqué
11FABg. [ CH 661 j'al fait treize moins un

/{ Z ff _z = "/Z égal douze, si ¢'était un

noir ca ferait treize

Tir nous expliques c8 que v
a5 mArgLe

12CATf. SCH 665 j'ai marqueé six plus six g8
fait douze moins cinq ¢a fait
sept pis en tout ¢a fait
treize
EXp.: % peur redice?”

CAT: six plus gix ¢a fait
6_{,6-—, '{2 - 7Z - 73 douze §'al enlevé cing du
—_— - six ¢a fait sept, en tout
ca fait reize
Exp.: ‘tv a5 margué oo que
{u a5 anleve cing?*
CAT:...je me suis gourrée
trace le 7 et le remplace par 5 six plus six égal douze
moins cing ¢a fait sept

%z _— 73 Exp.: ®f ca (=13)7"
—_— CAT: égal treize
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13 ISA f.ICH 664

T

7

en premier j'avais la méme
chase... il faudrait mar-

@E[ﬁj o ——
G+3-5=t o
6+b-4=8

Tu nous expliqus?

14 SEB g.M.CH 661

wo 0% @ gaw |es dec

a fe'”(“ le.\‘ q'ej
fouq e

Holr

on & gagné les dés noirs
et perdu les rouges

Exp.: & nous sapliques#*
SEB: on & gagné les dés
nairs et perdu le dé rouge

15 5AR fS.CH 663

b+tb

on fail avec des chiffres
ou avec des lelirea?

Exp.: Tomme Ly penses
an oy v e mieux”

T pewy nous dire o gus
Ly 35 margus?
SAR: j'ai fait six plus six
el puis irois tout seut
Exp.: pourguor fovf seul 77
SAR:parce qu'it perd

16 MAR g.l.l 662

6+ 6-234

alors je dois faire comme
un calcul, je dessine un
calcul

Ti nous axpligues ce que Ly
a5 margus?
j'ai voulu faire un calcul
six plus six moins deux
égal onze

EXp.: W vour ko faire #
haule voix comme 3 on
comprend 7

MAR: alors ¢a veut dire
31x plus six moins deux
£gal onze...j"ai voulu faire
un calcul avec ces dés

17 NIC gICH 665 b+6\-5
S 3
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alors ¢a fail plus celui-1a
(6)et moins celui-1a(5)
v nous expligues co g L
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as marqué?

six plus six ¢a fait des
points et puis moins cing
égal sept

Exp.. pourquor?”

NIC: parce que six plus six
déja c'est les points, alors
meins cing on prend, on
enléve presque tout six
..Gareste plus qu'un...

on ie rejoute avec I'autre
six...ca fait sept

2 x #6 th/ 12
18 PASfICH 665
b ont re\r%b 5 poth en

Tous foh/fi@

axpligue-nous 8 gue lu a5
margue

alors deux fois six ca fait
douze et on perd cing
points ca fait en tout sept

19 NAT f.i.1 665 hésitation

hésitation

compta sur ses doigts

b4 6= 12
g +5=70

je n'ai pas tres bien
compris
{exp. repéte 1a consigne)

je ne comprends pas

Exp.: Vais comme tu penses
misux”

Tu mexpligues ce que Ly as
marpus?

six plus six ¢a fait douze
cing plus cing ga fait dix
douze c'est plus que dix

D'une facon générale nous pouvons affirmer que les enfants de ce deuxiéme lemps expériments!
jouent e jeu: ils acceplent sans broncher la consigne et la régle du jeu que I'expérimentatrice
s'éveriue 4 “faire passer” avec leur... “accord™! Un seul enfant { DAN) commente sponlanément la
situation en disant "on a d&ja fait ¢a en classe mais ¢'était avec 'de plus gros dés”, tous les aulres
£léves ont allendus d'étre interrogés & ce propos ( phase B) avant de se prononcer sur 1'activité

précadente effecluée en classe (une éléve seulement ~CAT- avail “oublié”

nolre premiére

rencontre, les autres se souviennent “en gros” de 'activité que nous avions proposée en classe).
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Lors de la presentation de la tache de cette deuxiéme sfance une seule éléve (NAT) déclare
qu'elle "n'a pas tres bien compris”, cette méme et seule éléve avait deilleurs déclareé exactement
la méme chase tars de Ta séquence en classe, au moment de rendre 1a feuille & expérimentatrice,
Dans la situation en face-a-face 1'adulte répéte & deux reprises la consignes mais fece &
incertitude de 1'enfant |, finit par lui laisser la responssbilitd de ses choix en disant “fais
comme tu penses misux”!

Tous les aulres éléves semblent en revanche immédialement saisir le sens de 1a question et
commencent & noter sur le papier; seule SAR voudrait savoir si “on fait avec des chiffres ou avec
des lettres?” Le choix du registre de formulation reste la plupart du lemps non déclaré : les
gléves notenl sans parler et ce n'est qu'a Ja demande d'explication de I'expérimentatrice qu'ils
justifient, voire qu'ils "lisent™ leur codage.

NIC et MAR font exception,

MAR est le seul 4 prendre des décisions a haute voix ,avant méme de poser un signe sur 1e papier:
ce qu'it dit est d'ailleurs significatif du sens que I'enfant attribue aux "hiéroglyphes” que sont
peur lui les signes arithmétiques: “alors je dois faire comme un calcul, je dessine un calcul”
dit-il. '

NIC a obtenu au lirage 1es deux 6 gagnants el un S perdant; 11 regarde les dés et déclare: “alors ca
fait plus celui- 13 (deuxieme six) et moins celui-1&(le 5)". En disant ga NIC ne fait rien davire
que de préciser le calcul qu'il va faire mais il ne dil rien {contrairement 4 MAR) sur le type
d'écriture qu'il va utiliser (écriture arithmétique, langage naturet ou dessin).

En termes de types de formulation nous constatons que comme pour le temps 1, les éléves
recourent majoritairement sux chiffres pour signifier les quantités (& ia fois quantités du
prableme et quantités bilan) et aux signes erithmétiques pour représenter les opérations sur
ces guantités.

11 formulations sur 19 ont done 1"“allure” d'une écriture arithméligue, certaines formulations
sont incorrectes au niveau méme de 1'écrilure {ex. écriture par enchainement), d'autres sont
justes en tant qu'écriture tout en n' étent pss pertinentes per repport au probiéme (ex.:
6+6=12  5-0=5)

Quatre autres formulations utilisent les quantités chiffrées et éventuellement quelques signes
d'opération (le signe "=" excepté) , tandis que trois éléves proposent une écriture en langage
nature! et deux &léves dessinent les dés. '

Nous nous limitons pour I'instant a une premigre forme d'inventaire des formulations proposées
‘par les €leves lors de cette deuxiéme rencontre en face-a-face, une analyse plus fouillée des
formulations elle-mémes et du sens qu'elles revétent pour chaque éléve sera poursuivie lors de
1'élude de 1a phase B de celle méme partie expérimentale {traitement conjoint des productions
ecrites en classe au temps 1 et en dehors de 1a classe au temps 2).
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Concernent la phase A) du temps 2 , il nous reste pourtant a mettre en évidence le lien et
éventuellement le décalage qui peut exister entre 1a formulation écrite et 'explication

orale que I'enfant est invité a produire. 1 faut donc bien comprendre que ce type d'analyse que
nous pouvons maintenant conduire en regardant “en méme temps” les données ecrites et
'explication retranscrite ; correspond, dans 1a réalité de 'entretien, a deux moments distincts
el reliés entra eux par la demande de I'experimentatrice ;" alors tu nous expligues ce que tu as
marqué?” Or, nous avons déja mis en évidence, lors de 1a discussion des protocoles pris en

exemples, les interprétations possibles que les enfants peuvent allribuer & un tel acte de
guestionnement.

Dans tous les cas lorsque I'enfant a terminé sa notation et qu'il tend la feuille & l'adulte, cette
tache est pour Wi terminée, on Jui demande de noler, 1] nole; si maintenant on Jui demande
d'expliquer ce qu'il vient d'écrire ,il s'agit du coup d'une nouvelle tache qui commence et d'un
nouveau processus socio-cognitif qui s'enclenche. De plus la nolation est sous les yeux de tout le
monde, elle n'est pius que dans 1a téte de 1'enfant elle devient un objet extérieur a lui que 1'adulte
lit et peut interpréter & son tour. Ainsi, bien qu'appelé a expliquer ce qu'il vient d'écrire,"é1éve
sait que 1'adulte saura éventuellement combler les “non-dits" de sa part et lever d'éveniuelles
ambiguités.

Regardons donc quelle est, & postériori, 1a nature de ces explications en fonction du type de
formulation écrite.

Explications des formulations de type “calcul"avec coempesition

des gains avec la perte:

e Parmi les 10 éleves qui notent une écriture de ce type, 4 écrivent I'enchainement des gains et
de la perte , sinsi que le bilan finel, sous ia forme a+b-c=x.
MAR aveit écrit un calcul avec un bilan incorrect (6+46-2=11) et il donne une
explication-lecture introduite par une expression métadiscursive (“j'ai voulu faire
un caleul”). “six plus six moins deux égal onze™ . A noter qu'une telle lecture ne signifie
pas pour autant que T'enfant traduit ainsi autre chose gue 1'enchainement d'un caloul.

TON propose une reconstruction du caelcul gqu'il avait fait supsravant: "j'ai
marqué que six plus six moins deux faisait dix”.(cf entretien p.45)

NIC traile son explication comme un ordre d'exécution du calcul écrit: “six plus six
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¢a fait des points et puis moins cing égal sept”. A ﬁuter que V'expression “ca fait des paints”
n'a pas seulement la fonction d'éviter de dire un bilan intermédiaire qui n'est pas noté |
cette formule s'explique surtout par 1a procédure de résolution adoptée par I'enfant : i1 n‘a
effectivement jsmais calculeé 6+6 =12 il a par contre effectud 6-5=1("on enléve
presque tout six ..qa reste plus qu'un)et 6+ 1=7 (“on le rajoute avec I'autre six...ca fait
sept”). Cet exemple est particuliérement “parlant” si on veul illustrer le clivage qui
existe entre le moment de résolution du probléme dans la téte de l'enfant, le moment
decriture et le troisiéme moment de justification-explication de cette écriture. Un tel
clivage apparait donc caractérisé par un processus de reconstruction du sens que peut
prendre aux yeux de Venfanl chacune de ces tiches conséculives, Dans le cas de NIC, la
troisiéme phase d'explication transforme sa procédure premiére de résolution en un
iraitement séquentiel gauche-droite de 1'écriture en interprétant les signes d'opération
comme des ordres dexécution . A noter encore que NIC “explique” la formulation et son

traitement sans jamais s2 placer en sujet de I'action. Le sujet reste indéterminé "on”
enléve, "on” rejoute, déclare-t-il.

SAB propose une mise en évidence des termes de la consigne avec désignation du
doigt sur la feuille et sans nommer les quantités:

“ici j'ai mis les paints que j'ai gagnés, ict j'ai mis le point que j'ai perdus et ici j'ai mis le
résultat”. L'enfant montre ainsi qu'il a bien compris et retenu 1a régle du jeu. Intéressant
T'usage e “point” au singulier désignant 1a perte (“le poinl®) : s'agit-i1 d'une
identification entre "points qui font gagner” = "2 dés noirs” et "point_ qui fait perdre™=
"1 dé rouge"? Pourguei l'enfant n'a-t-il pas "lu” les quantités? A-t-il estimé que
I'écriture produite était bien essez claire pour gque 1'adulte puisse la comprendre
{Tire)tout seul et que ce qu'on attendait de 1ui était plutbt qu'il sache l1a “justifier” par
référence su praobleme ?

# Un gléve propose une écrilure “calcul par enchainement” du type

B+h=X{-C=xo

L.e codage de YER est typiquement constitué par une écriture gqui enchaine des calculs et
bien qu'elle donne lieu & des égalités fausses, elle traduit signe aprés signe les
calculs effectués par T'enfanl Ainsi 6+6=12-2=10 est "expliqué” par :"j'ai marqué
que 3ix plus six ¢a faisait douze moins deux égal dix". |1 g'agil donc d'une
lecture-reconstruction du calcul.

« Cing eléves proposent un calcul avec traitement non conforme de la perte
Le codage de CAT n'a que I'sliure d'une écriture par enchainement ; dans ce cas les signes
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ne sembient pas toujours correspondre a leur signification arithmetique habituelie. Lors
de 13 reconstruction & postériori it spperail qus I'écriture "6+6=12-7=13" signifie "j'si
margué gue six plus six ¢a fait douze moins cing ga fait sept pis en tout ¢a fait treize™. Or,
si ls premiéra partis de 'explication tient compte du signe "+" comme d'un ardre d'ajout
("plus”} , ce qui donne -dens la bonne tredition du calcul-un total de douze (“ca fait
douze™), 1a suite semble du coup beaucoup plus fanteisiste. En réalité 'enfant ne semble
pes trés bien se décider sur le sort & réserver & la perte : faut-il enlever cing de douze et
trouver sept? faut-11 additionner ce sept & un des gains &t obtenir ainsi treize? la
discussion engacée par 1'expérimentstrice ne permet malheureusement pas de comprendre
N'origine du "13" propost par 'enfant, i1 semblerait pourtant que Venfant tend & nier
quelque part la perte et qu'elle s'arrange pour obtenir “en tout™ une quantité relativement
importante. L' enalyse de V'entretien (p. ) nous permet per ailleurs de constater que cette
enfant résiste énormément a I'interview : ses réponses deviennent de plus en plus

sibyHines, les "oui” &t les "non” sbondent et les "grands silences™ également.

COR ne sait pas non plus quoi faire de se perte, elle compose donc correctement les points
gegnés , elle signifie les quantités perdues mais sans savoir les composer négativement
avec le gain. 3on explication n'est donc pss une explication-lecture mais elle prend la
forme d'une désignation des gains et de la perte .

b+6=12

5-0=5  est expliqué ainsi "on a douze points ici...on @ gagné douze points el puis on a
perdu cing™.

Nous constalons alors que comme V'enfant a séparé en deux phases la notalion écrite, de
méme il sépare son explication par “et puis” en juxtaposant ainsi les explicstions
refatives aux gains el celies relatives a 1a perte .

Aprés de longues hésitations ,NAT produit un codage du méme type que COR:

6+6=12

5+5=10

Ces deux enfants font donc intervenir dans leur formulation les données du probléme (6 6
et 5}, elles composent les gains et natent le bilan intermédiaire obtenu, elles s'arrangent
enfin pour écrire un calcul donnant lieu & une égalité correcte mais non pertinente par
rapport su probléme. Or nous avons vu que COR se débrouille dans son explication pour
évecuer en quelque sorte 1'écriture elle méme (elle ne Ja 17t pas) au profit d'un rappe! des
régles du jeu; en revenche NAT =xpligue zes "calculs” comme s'ils étaient indépendants de
tout probleme: “"six plus six ga fait douze cing pluq cing ¢a fait dix(...)" et eile conclue

“douze c'est plus que dix" en marguent du coup 1'existence d'un lien non explicité
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autrement entre le premier et le deuxiéme “caloul”. 11 s'agit donc ici d'une

reconstitution de celculs qui n'ont pas nécesseirement de lien avec le
probigme .

YYE {ransforme dans son ecriture la perte en gain (6+6+1=13) V'explication qu'il
donne de san ecriture consiste en la lecture des signes : "j'ai écrit six plus six plus un
égal treize”. Invité & confronter sa notation avec les {rois dés et donc implicitement avec fe
problgéme , YYE dira “je crois (que cest ¢a)".

FAB note une égelité parfaitement vraie: 13-1=12 ; ce faisant il a vraisemblablement
opéré de la fagon suivante: il a commence par transformer la perte en gain (6+6+1=13)
et il I'a ensuite soustraite & ce premier bilan . Par ce procédd 'enfant a réduit le gain final
o la somme des quantités relatives aux dés gagnants en éliminan_t toute perte de la
composition. Dans son explication 1'enfant ne semble pourtant pas avoir conscience de cette
oblitération de 1a perte, il dire en effet: "j’ai fait treize moins un égal douze, si c'était un
noir (= un 02 qui fait gegner) ¢a ferait treize". Etant donné que son explication ne justifie
pas le “treize” de départ, on pourrait méme faire V'hypothése que 1'enfant s'est trompé en
calculant 6+6 =13 ; dans ce ces le raisonnement serait plus conforme & la régle du jeu et
la réponse serait du coup plus pertinente. A noter que 1'éléve introduit son explication en
disant; "j'ai fait treize..” . D'autres, comme YER ou YYE par ex. commencent en disant
“"al marqué que...” ou “j'ai écrit .~ il semble y avoir 13 une différence métadiscursive &
ne pas négliger.

Dans le cas de FAB i1 s'sgit apparemment d'une lecture qui reconstitue une partie
du calcul. |

Explication des formulations avec alignement de chiffres sans
signes dopération mais avec composition des gains et des
pertes.

e deux éleves produisent uné écriture de ce type.

THO note deux quantites, que I'on peut identifier comme le bilan final et 1a perte:
10 2 - l'espacement entre les quaniité devant vraisemblablement signifier la
différence de statut entre elles. L'explicalion de THO consiste & désigner sur
les dés (et non sur 1'écrifure) ce que V'on perd et ce que 1'on gagne:
“on gagne dix points ici (montre dés noirs) on perd deux points 1a (montre dé rouge).
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BER effectue comme THO une composition compléte et exhaustive des données du
probleme tout en faisant état sur le papier que de trois quantités: un des geins, la
perte et le bilan final:

6 2 10

Pourtent, 1a discussion qui s'engage entre V'adulte et 1'enfant & propos de la notation |
met bien en évidence des opérations de pensée effectuées par 1'éléve avant de noter.
Nous reconstituons ici ce que dit 1'enfant sollicité par 'expérimentatrice; "six plus
six égal douze, douze moins deux égel dix” finit-il par “avouer” et pourtsnt , lors de
la formulation écrite il avait cru bien faire en reppelant sur sa feuille des états
(initial et final) et la transformation relative & la perte : “au début ici il v a six
points noirs, la on enléve deux poinst rouges (...) & la fin ga fait dix. L'explication de
BER (introduite par "j'si marqué que..”) est donc d'abord une explication en
termes de désignation séquentielle des quantités qu'on 8 et guon enléve.

Explications des formulations avec alignement de chiffres et de
signes arithmétiques, sans composition des gains et des pertes

® deux éleves proposent une suite de chiffres et de signes sans pourtant faire état ¢aucun bilan.

JOH écrit "6+4-4" et explique: "j'ai écrit six gt qustre et moins qustre”. La
conjonction "et” tient place dans un cas d'une lecture du signe daddition "+ et dans
T'autre cas cetle méme conjonction relie deux parties de nature différente (deux
opérations différentes). On pourrait enlendre ce "el” comme s'il signifiait “et puis”,
sorte d' élément qui permet d'enchainer des actions successives. Malheursusement
I'expérimentatrice ne demande pas plus d'explications dans cette phase du temps 2 .
Nous reviendrons sur cette notation lors de Ya confrontation avec la notation effectuée
en classe. (phase B ,p. 73).

SAR produit une notation qui différencie les points gagnants des points perdants:

6+6  3(écrit a l'envers). Le signe "+ réunit les gains et la perte et différenciée
par son emplacement qui semble mettre en évidence la différence de statut entre les
deux six et te trois. L'enfant s'explique d'silleurs elle-méme : "j’ai fait six plus six
et puis trois tout seul..(.. )parce qu'il perd”. Cette explication mérite qu'on sy
erréte; en effet I'usoge que l'enfant fait du “signe” “+" dans son écriture est
manifestement celui d'un signe “sténographique” devent rendre 1'idéé d'un
rapprochement entre cheses qui “vont ensemble” |, en tant que signe il n'a donc pas un
statut trés différent de I'espacement qui sépare les deux 6 du 3 “perdant”. Les
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quantités elles-mémes perdent du coup leur statut de quantitéd: les deux "6 et le "3"
semblent en effet étre inscrits sur la feuille en lieu et place des dés ; V'enfant dirs
d'ailleurs que le “trois (est) tout seul ... parce quil perd ~! C'est donc bien le gé
perdant qui est signifié et non les points qui y sont inscrits.

Nous dirons donc qu'il s'agit 1a d'une explication qui interpréte et compléte
V'écriture.

Explications d'une formulation avec quantités chiffrées

opérations en langage naturel et signes arithmétiques
(composition compléte des gains et des pertes )

# Un seul éléve actualise ce type de formulation "mixte":
PAS écrit: " 2x 6 fon 12 et ont pérenl 5 poin en tous fon 7 " et il dira: "alors
deux fois six ¢a fail douze et on perd cing points ¢a fait en toul sept”
1 s'agit bien du seu! éléve qui utilise la multiplication pour oblenir ie bilan
intermediaire des gains avant de composer négativement avec 1a perte. Le signe "x” a
donc la fonction ici d'un signe sténographique a 1'intérieur du langage naturel utilisé
pour gécrire toutes les autres opérations sur les quantités.

Explications des formulations en langage naturel sans aucune
quantité (régle du jeu)

» Deux éléves sont classables dans cetle catégorie de formulation:
ALE £crit la régle du jeu : “on gagne Tes points des dés noir el on pére 1es point du dé
rouge” et 1a 1it lextuellement: “on gagne les points des dés noirs el on perd les points
du d& rouge. |1 s'agit donc d'une explication-lecture sans marque métadiscursive

La formulation écrite de SEB est du méme type bien que I'accent ait été mis sur les
dés plus que sur les points: “on a gani les des noir est on a perdu les des rouge™ A un
détail prés la lectureest textuelle: "on a gegné les dés noirs et perdu le dé rouge”. Si
I'enfant & retenu comme pertinents les dés (et non les points) i1 n'a donc

effectivement aucuna raison de rappeler 1a valeur inscrite sur cheque dél
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Explications de formulations  déssinées avec composition
compiéte et pertinente des quantités

Seul SAC propase le dessin des trois dés avec la représentation chiffrée du bilan final:

4D

son explication est une réinterpétation du schémas par les termes suivants “il y a
deux six moins trois ¢a fait neuf”. La formulation écrite semble davantege

correspondre ici @ un aide mémeoire pour celui qui doit résoudre le probléme :

I'explication fait donc intervenir des informations qui n'apparaissent pas
explicitement sur le schémas {ex. "moins trois”).

Explications d'une formulation dessinée décrivant les dés (sans
compositions des quantités)

[SA déssine soigneusement Jes trois dés qui se trouvent sur 1a table et colorie en noir
les deux premiers et en rouge le troisieme, ensuite elie hésite “il faudrait marquer?”
(= écrire en langage naturel). Encommentaire de son dessin elle dira seulement “en
premier j'avals la méme chose”. Etant donné que le codage réalisé en classe est
différent (écriture erithmétique) I'expérimentatrice attend 1a phese B bour mener
le débet sutour des deux formulations du temps 1 et du temps 2.

Sur Tensemble de la population nous relevons encore le fait suivant déja partiellement
mentionné: 10 éleves sur 19 introduisent leur "explication” par une marque conversationnelle
de type métadiscursif, or nous constatons que parmi ces 10 éléves, 9 font appel & une
formulation en écriture arithmétique (signes d'opération et chiffres); en revanche, parmi les 9
sutres éléves de la classe qui ne recourent pas & des expressions du type “j’ai marqué que...”, 6
dentre eux ont formulé leur notation en Jangage naturel ou par Je dessin (les trois autres ont
employe I'écriture arithmétique). Nous nous demandons alors s'i} n'y aursit-il pas un lien entre
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le type de registre utilisé et 1a fagon d'en "parier” quant aux marques métadiscursives et face &
une demande d'“explication”. La question reste ouverte.

Avant de conclure cette phase A du temps 2 nous sllons encore considérer les modifications
produites au plan des écritures entre le temps 1 et le temps 2. Le tableau 6 (p. 72) reprend Je
classement des productions écrites au temps 1 (cf tableau 4 p. 39) en ajoutant celles du temps 2
(en gras). Nous constatons ainsi qu'au temps 2 , 11 éléves sur 19 composent correctement les
données du probleme; parmi ces 11, 4 ne les composaient pas ainsi su temps 1, tandis que 3
éleves (désignés sous 10, 11 et 2) qui produissient su temps 1 une écriture correcte et
pertinente avec composition £galement pertinente modifient d'une fecon moins conforme au
probleme leur formulation du temps 2.

Dans l'ensemble, seulement 5 éléves conservenl le méme type de formulation (méme
composition et méme type d'écriturelentre les lemps 1t et 2 (il s'agit dans 3 cas sur 5 de
compositions complétes et pertinentes). Ceci dit, une snalyse détaillée de ces formulations
montre T'existence de modifications entre le temps 1 et le temps 2, ce qui fait que le deuxiéme
codage est trés rerement parfaitement identique au premier. Dans 1'ensemble les modifications
peuvent porter sur la plan de 1'écriture exclusivement (4 éléves) , sur le plan de la seule
compasition des quantités (les éléves no let no 6 ), et sur les deux plans 2 la fois {8 sujets).
Nous constatons donc que le seul fait de répéter la méme tAche , bien que dans un contexte
différent, engendre des modifications dans les productions écrites des éléves. Ainsi 5 éléves
(appelés 2,10, 11, 6 et 14) proposent des écritures ol la composition des quantités apparait
moins compléte et pertinente ,par repport au probléme que celles du temps 1 en classe: tandis
que 5 autres éléves (appelés 1, 13, 12, 15 et 18) manifestent au temps 2 une écriture qui
compose{ ou décrit) de fagon plus compléte et pertinente qu'auparavant les guentités en jeu. 2
éléves (le S et le 9) “perfectionnent” leur écriture arithmétigue en la dépouillant d indices en
tangage naturel. Tandis que les éléves 7 et 8 optent pour un registre plus axé sur les indices
perceptifs (tels que 1'espacement plus ou moins grand entre quantités afin d'en différencier le
statut)au dépend d'explications en langage naturet.

D'autre part it est intéressant de relever le comportement différent des filles et des garcons
entre les deux temps expérimentaux: en effet si au temps 1 les gargons, indépendamment de la
classe sociale "monopolisent” les écritures faisant état d'une compesition correcte et pertinente
8VEC recours au symbolisme arithmétique, les filles se distinguaient per des formulations moins
completes et exhaustives. Au temps 2 nous assistons a des changements allant presque dans le
sens inverse : les filles modifient positivement leur formulation (sans nécessairement parvenir
a une écriture canonique mais allant tout de méme dans le sens d'une description plus compléte de
la realité) ; aucune fille ne produit d'ailleurs une écriture moins compléte qu'au temps 1. Cest

en revanche le cas de certains garcons qui troguent du coup une formulation compiéte et
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pertinente au profit d'une description sans aucune composition des données (ex cf. no 10). La
relation établie par cette expérimentatrice, dans ce contexte particutier semble donc vehiculer
chez la plupart des filles des conduites plus conformes & 1'attente scolaire tandis que 1es gargons,
indépendamment de la classe sociale, semblent se sentir davantage déstabilisés par Je face-&-face
et produisent des conduites de type plusrégressif“lors de cette premiére phese du temps 2.
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Tableau  6: Types de composition des données et types d'écritures

au temps 1 et au temps 2
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2.2.2 Phase B

Rappel du temps 1 (d), confrontation au codage effectué en classe (e),

décodage de la notation réalisée en classe {f) signification des signes (g)

Cette phase constitue 1a suite immédiale de 1a phase A, Y'enfant est toujours placé dans une
relation en fece-a-face avec la méme expérimentatrice. Pour mieux situer la séquence et ce qui

S’y joue nous atlons reprendre quelques protocoles d'entretien. D'abord la suite du protocote de
TON :

d) 12) EXP. d'accord bon alors écoute est-ce que..je peux avoir sa feuille qui est 1a dessous
je crois(en s'adressant eux observatrices)..alors écoule TI'autre fois en
classe.. c'est toi qui a signé ga (montre la fewille) d'accord?

TON oui

13) EXP. d'accord? Alors d'abord jidimerajs savoir sj c'élait le méme jeu que
nous avons fait en classe ou bien si ¢'élait un jeu différent.

TON  c'était le méme mais je crois que... c'élait les rouges qui faisaient plus de points
qui..qui faisaient gagner les points et puis les noirs qui faisaient perdre les
points

14)EXP. &h c'était comme ¢a

TON. j'crois

e) 15) EXP. bonetpuisgacest.caque..en classe que tu avais marqué

TON  oui

f) 16) EXP. tu nous dis ce que tu avais marqué 1a-dessus

6+3 -5 -4

TON  j'avais marqué que six plus trois faisait ...... neul moins cing faisait quatre
g} 17) EXP. mm mm alors qu'est-ce que ¢a veut dire ¢a,quest-ce que t'as marqué ici
TON  six plus trois c'est comme si j'avais mis un égal 1 et puis j'avais marqué le
numéro et ¢a faisait neuf au lieu de le mettre jal continué 1'addition et j'ai eu
moins cing egal cing...égal quaire plutdt
18} EXP. 1uas continué quoi? mm
TON  j'ai fail toute 'addition en une fois el aprés j'ai calculé mm et & Ta fin ga m'a
donné quatre
19)EXP  mm mm mais qu'est-ce que ¢a veut dire ga (+)
TON plus
20)EXP. plus et puis ga (_)
TON moins
21)EXP. moinset puis ¢a (=)
TON égal
22) EXP. égal et on fait la méme chose quand on fait ¢a (+) et ¢a (- )7 ou bien...
TON n..non
23) EXP. non?..c'est pas pareil?
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TON c'est plus pareil si on mettait...si on mettait ca ( +) et puis on comptait neuf...
g1x onze douze treize quatorze ce serait faux
24) EXP. mm mm je comprends ce que tu veux dire......
TON parce que le moins ¢'est comme si... ces deux barres ( + voulaient dire ¢'était
"plus”... plus qu'une seule barre(-)
h) 25)EXP. ehjecomprends maintenant mais est-ce qu'on peut savoir ce qui s'est passé
avec les points pendant le jeu..ici

TON pendent ce jeu i1y avait tes plus... les nombres qui gagnent i1 y avait un six et un
trois et les nombres qui perdent il y avait un cin(q
26) EXP. mm

TON [donc si on additionne tout
gaet on met le plus et le moins en additionnant tout ¢a et ca fait plus égsl quatre
27) EXP. et 1es points qu'on a4 la fin du jeu...c'est oiy?
TON c'est la..c'est quatre
28) EXP. C'est qualre d'accord...bon alors écoute maintenant ( suite phase C}

Au cours de cette phase B) TON continue d'étre trés attentif aux signes conversationnels ,pius ou
moins explicites, que 'expérimentalrice lui transmel. En effet celie derniére n'arréte pas
d'entretenir la relation par loute une série de marques d'attention et d'implication . Or si la
relation esl maintenue apparamment sans trop de "viclence” symbolique , voire sans qu'aucun
des parienaires ail I'impression de “perdre la face” pour reprendre les termes de Goffman, ceci
signifie également que Vintersubjectivilé entre parienaires se construit . Rappelons-nous
encore que la relation expérimeniale qui s'établit entre cet adulle et cet enfant porte sur (et est
porige par) la probiématique des formulations d'un probléme additif , or si une forme
d'intersubjectivité s'élabore dans la relation elle devrait également atteindre et concerner le
noyau central de cette relation : le savoir lui-méme.

Nous avons vu, dés 1a phase A), que i'enfant donne des signes constants d'implication, les
réponses apparaissent sans trop d'hésitations et deviennent de plus en plus longues au fil de 1a
deuxiéme phase ou TON s'auto-altribue son tour de parole en poursuivant son explication avant
méme que Tadulte P'ait invité & le faire (¢f. ‘&hiange no 24). Mais n'oublions pas une chose
essentielle: cel éléve produit avec assurarnice Ut formulation écrite parfailement canonique; il
avait effectue un codage du méme type en classe et la remise en cause de son codage n'apparait 4
aucun moment. Du coup les questions avancent, on ne s'arréte pas indéfiniment sur un point
obscur ,eu contraire, 1'expérimentatrice se montre intéressée aux explications minutieuses et
parfois bien originales de TON et elle déclare ouvertement gqu'elle entre & son tour dens
'originalité de V'explication. "Je comprends ce que tu veux dire” dit~elle, ce qui tend &
transformer le rapport questionneur-questionné en une construction commune de
significations 2 propos de 1'objet.

Prenons maintenant en considération un autre exemple d'entretien ou la formulation écrite est
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différente,voire mains “conforme”, dans la mesure ol 'enfant se limite 2 décrire les'gains et la
perte sans les composer. Reprenons la suite de I'entretien de ALE {phase A p.51);

d} 7) EXP. {..)alors écoute..j'simerais savoir si tu te rappelles.. 1'sutre fois en
classe... heinon avait fait un jeu avec les dés...c’était le méme jeu ou bien
c'était un jeu différent?

ALE  Le mémejeu
e) 8) EXP. lemémejeu..et comment tu fais pour dire ca?
ALE  parce que on reconnait a.. les... comment on joue
9) EXP. onreconnaft?
ALE  on reconnait la différence entre... moi......
10) EXP. aah..lu veux bien m ‘expliquer comment tu fais pour dire que c’est le méme jeu
ALE  parce qu' avant on faisait aussi comme ¢a mais st c'était un autre jeu je n'aurals
pas marqué ¢a
T1) EXP. ah j'comprends.. slors écoute on va regarder..hein.en classe tu avais
marqué ceci..hein?.........

\ T O’l‘@"q
on grane Mo pon desdlts rolghs $%5, 70|

Plnsdu dé vert  eF (e vert a5 gh lomce les

aés.

ALE  (regarde 1afeuille sans commenter)
f) 12) EXP. tu me dis ce que tu as marqué?
ALE  on gagne les points des dés rouges et on perd les points du dé veri et le vert a cing
on lance les dés ...
13) EXP. ..c'est tout ce que tu as marqué?
ALE ouais
g) 14) EXP ouais..alors tu me dis bien tout ce que c¢a veul dire ce que tu as
marqué _alors fu me relis..
ALE  on gagne les points des dés rouges et on perd les points du dé vert et 1e vert a cing
on lance les dés (ALE léve 1a téte de sa feuille et regarde I'expérimentatrice)
15} EXP. mm et puis ¢a c'est quoi { indique “les rouge on 6 et 3°)7
ALE  les rouges ont six et trois
16) EXP. ash! qu'est-ce que ¢a veut dire..
ALE  que les rouges gagnent puis ca avait fait six et trois
h) 17)EXP. mmmm.. c'est caque ¢a veut dire.. et puis qu'est-ce qui s’est passé avec
les points pendant le jeu..dans cette histoire..et & la fin du jeu..
qu'est-ce qui s'est passé
ALE  hem les deés noirs gagnent et e dé rouge perd
18) EXP. mm...dans cette histoire 1a...en classe mm quand tu as fait ¢a...c'est Ga qui s'est
passé
ALE  oui
19) EXP. bon..alors écoute maintenant... (suite phase C)
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ALE congoit 1a formulation du probiéme avec les trois dés comme la manifestation de la preuve
qu'il a bien retenu la régle du jeu. Ainsi sa lecture devient sélective et sa conclusion est bien
celle que "1es dés noirs gagnent et le dé rouge perd" peu importe de combien est ce gain. Fort
d'une telle persuasion (qui vient d'oi?) I'enfent ne semble pas se laisser beaucoup intimider
par les demandes d'explicitation de 1'aduite, voire par ses remises en discussion. |1 donne au
contraire V'impression de procéder pas a pas tout en conservant fermement sa logique "régle du
jeu”.

Nous constatons donc que cet eniretien aussi est “soutenu” de la part de V'expérimentatrice par le
méme genre de marques d'interloculion que celles & 1'oeuvre dans 1'entretien avec TON. Or i1 esl
aussi éviden!, quétant donné la différence de formulation écrite d'une part et la nalure des
réponses de 1'enfant d'aulre part, les relances de 1'adulte sont différentes. i1 est par exemple
intéressant de noter I'accent qui est mis par l'expérimentatrice sur ie fait qu'il faut “bien
expliquer™ (échange no 10) ,i1 faut “tout bien dire"(échange no 14)en soulignant ainsi le fait
que 1'enfant omel de dire certaines choses qui sont pourtant écriles et qui paraissent
importantes & dire (selon 'expérimentatrice) par rapport su probléme,

Le fait que 1'enfant continue de lire son texte en omettant de dire ce qu'il avait d'ailleurs rejouté
"en dessus” du texte (“les rouge on & el 3), fait partie de sa compréhension du probléme : chez
ALE 11 y a en quelque sorte deux types de "données”, celles que nous avons appelé "régle du jeu” a
savoir le fait que les dés noirs gagnent et le rouge perd, et celles relatives aux quantilés gagnées
et perdues. Or 1'enfent ne sait pas trop quoi faire de ces dernieres donnees et surtout il ne sait
pas comment les inlégrer dans la régle du jeu. Invité explicilement & "lire" la phrase
systématiquement “"oubliée”, 11 ssura bien slr 1a prononcer mais i1 ne pourra I'“expliquer”
qu'en la juxtapposant a 1'autre type d'information: "les rouges gagnent puis ga avait fait six et
trois”.

L'analyse relative aux indices manifestés par 1'enfant pour affirmer qu'il s'agit bien du méme
jeu que celui réalisé en classe auparavant sera conduite en paralléle avec les réponses des autres
éléves, de méme nous reprendrons comparativement 1'étude des différentes explications
produites par les éléves.

A propos de cet entretien |, et de 1'entretisn précédent de TON, il convient de mettre en évidence s
fait qu'il s'agit dans les deux cas d'éléves “consistants”, c'est- &-dire d'éléves qui produisent &
deux reprises des formulatiens écriles faisant appel @ un méme regisire dominant : ALE avaient
inscrit les quantilés gagnées et perdues lors de la formulation du lemps 1 , ces données
napparaissent pius lors du temps 2, mais manifestement c’est cetle deuxiéme formulation que
I'enfant revendique plus spécislement ce qui laisse peu de prise a I'expérimentatrice pour une
confrontation entre différents points de vue manifestés par 'enfant a des moments divers de
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P'entretien.

Nous verrons d'ailleurs au cours de la phase C) -ol I'enfant est confronté a

d'eutres productions d'enfants- qu'il parviendre & maintenir sa propre logigue sans se remettre

fondamentalement en question et en acceptant toutes les autres “formules” comme allant tout

aussi bienl

Le cas de SAC, que nous allans prendre en considération maintenant, est différent dans la mesure
ou Tobjet de 1a discussion entre adulte et enfant porte sur deux formulations différentes
produites aux deux temps de I'expérisnce :

Prolocole de SAC, temps 2, phase B) (cf phase A p.52)

d) 7) EXP.

SAC

8) EXP.

SaC

e} 9) EXP.

SAC

10) EXP.

3AC

f) 11)EXp.

SaC

12) ExP.

SAC

13) EXP.

SAC

14) EXP.

SAC

15) EXP.

SAC

16) EXP.

SAC

17) EXP.

SAC

puis écoute en classe..qu'est-ce qui s'élait passé.c'était le méme
jeu ou bien c'était un jeu différent?

le méme

le méme...et comment tu fais pour dire ¢a?

parce que 11 y avail aussi trois dés...on devait aussi faire heu 1a-dessus avec
des stylos ou des crayons

oui alors c'était le méme jeu mm mm...bon alors je vais te montrer je vais
prendrs la feuille que tu avais..ulilisée en classe..c'est ¢a que tu as
marqué...

EEE- .

(regarde la feuille sans rien dire)

oui?

( signe que oui de 13 t&le)

c'est bien toi..lu veux nous dire ce que iu as marqué?

J'ai fail les dés...ces deux {6 et 3) vont gagner les points et ¢a (5) on perd
..Ces deux vont gegner les points et ¢a on perd...comment {u sais?

parce que ily a les deux devant qui... 11y a deux dés qui font gagner des points et
i1y en a un qui fail perdre des points

mm mm alors dis-moi bien tout ce que tu as marqué. alors ¢a c'est
quoi?

six

et ¢a?

trois

et ¢a?

cing

et ¢a?

quatre

puis pourquoi t'as fait...t'as entouré ici

pour...voir que c'est des dés
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18) EXP.
SAC

19) EXP.
SAC
20) EXP.
SAC

g) 21)EXp.
SAC
22) EXP.
SAC
23)EXP.
SAC
24) EXP.
SAC

25) EXP,

SAC

26) EXP.

SAC

27) EXP
SAC

28) EXP.

SAC
29} EXP.
SAC
30} EXP.
SAC
31) EXP.

SAC
32) EXP,
SAC
33) EXP.
SAC
34) EXP.
SAC
35) EXP.

SAC
36) EXP.
SAC
37) £xp.
SAC

38) EXP.

SAC.
39) EXP.
SAC.
40) EXP.
SAC

h )41) EXp

pour voir que ¢'est des dés mm mm et puis ici {4) c'est pas entoureé
non parce qgue c'est pour voir heu le résultat

c'est pour voir e résultat et puis ca c'est quoi? { )

j'avsis raté (rire complice)

cac'est raté? (+)

euh non ga c'est “plus” c'est plus trois

qu'est-ce que ga veut dire "plus trois™?

- i1y asix puis on rejoute trois

ily a six et puis on rajoute trois et puis ¢a (-)?
c'était "moins”
moins..ga veut dire quoi “moins™?
c'est que ...on enleve des... choses...des chiffres
on enléve des chiffres...c'est pas la méme chosega (+) et ca( -)
non
non...on aurait pu meltre celui-ci( - Jici{ place du +) et celui-ci{ +) ici (place
du -)?
non
non...¢a n'aurait pas éte bien...pourquoi?
parce que il y a...deux dés qui... parce que ga c'est... ceux 1a qui enlévent
les points...
[ et ceux 1a..
[ et ga c'est ceux qui donnent des points
et ga c'est ceux qui donnent des points...et pis ¢a (=)
c'est égal
c'est egal... qu'est-ce qui est égal
heu ces chiffres ils sont égals a quatre
ces six trois et cing c'est égal a quatre?
non parce qu'on enléve cing points aprés on peut faire le résultat
apres on peut faire le résultat.. mm c'est la méme chose que t'as marqué ici et
ie1? ( notation en classe su temps | et avec 1'expérimentatrice au temps 2)
non
non pas ta méme chose mais c'est 1a méme histoire?
0...0Uais un peu
un peu... .. on peut faire Ta méme fagon de marquer?
non
[ﬂﬂﬂ
[parce qu'ily a pas les mémes numéras
ily a pas les mémes numéros mm mm mais ¢a va tout aussi bien de marquer
comme ¢a et comme ¢a?
{ signe que oul de 1a téte)
ouais c'est pareil
oui
oui?
oui a simplement est un peu mieux (codage réalisé en classe)
c'est un peu mieux tu trouves... ah haa...¢a c'est un peu mieux t'as dis mm
mm et pourquoi c'est un peu misux?
parce que 18 i1y a "plus” et "moins” puis ily a le résultat et pas 14
pas le résultat ici (temps 2)...
oui maisy a pas "plus” et "moins”
c'est important de mettre ie résultat?
ouais

oui bon alors écoule j'aimerais encore savoir une chose est-ce qu'on peut
savoir ce qui s'était passé avec les points et les points qu'il y
avait & la fin du jeu quand on était en classe

M.L. Schubausr-Leoni, 1686



tnteractions Didactiques  no 7, contrat didactique el écritures symboliquas 79

SAC { oui
42} EXP.  oui? tu veux me raconter?
SAC 'y avait un dé qui était tombé sur six et pis un sur trois et puis c'est 1a qu'on
avait les... les points sur cing... puis alors aprés on doit marquer ca et puis on

dott faire Te résultat
43) EXP.  mm mm et ¢'éteit combien les points & 1 fin du jeu?
SAC  guatre?

44) EXP.  quatre..alors c'est ce que t'as marqué bon et puis maintenant .. ( suite phase C)

Le protocole de SAC pour cette phase B du temps 2 esl plus long que les deux précédents.
L'expérimentetrice engage en effet une discussion assez longue aulour des deux notations
“différentes” de I'enfanl. Mais regardons de plus prés en quai consistent les "différences”.
D'abord SAC affirme qu'il s'agit bien du méme jeu qu'il a réalisé en classe et en dehors de la
classe dons fa mesure oU, dans les deux cas, i1 était question de dés et il o “di" faire quelque
chose avec les crayons et les stylos. La face "matérielle” et factuelle de 'activité semble donc
particuliérement importante pour SAC. Nous pouvons d'ailleurs constater que les dés sont
représentés dans les deux formulslions éerites (“pour voir gque c'est des dés” dis V'enfant &
propes de I'écriture effectuée en tlasse).

Confronté & son premier codage l'enfent eilend d'dtre questionné et ne donne aucun
commentaire”spentané” . Interrogé 4 propos de 1a signification de Ta formulation (1' échange n*
11 pose 1a question en termes de "tu veux nous dire.. , comme si 1'attitude de 'enfant laissait
croire a I'adulte que 1'éléve ne "participait” plus & 1'échange: ne "veut-i! plus continuer? est -l
en train d'esquiver les questions?), I'enfant commence & parler des ..dés: "j'el fait les dés..”
dit-il. L'ensemble de l'explication montre bien que l'enfent n's pas écrit uns écriture
arithmétique mais une juxteposition de signes devant “indiquer” les quantités qu'on gagne et
celles qu'on perd. SAC s'erréte d'ailleurs & la lecture de cette "partie” de sa notation, sans
mentionner les signes "=" et le "4". L'expérimentatrice reprend alors en demandant de * tout
bien” dire (sous-entendus: tu n'as pas tout dit!) en prenant séquentieliement & sa charge Ia prise
en compte de la suite des signes. Dans ses explications I'enfant fait état d'une conception de
I'écriture de type “monstratif”: "cest pour voir” que c'est des dés (donc on entoure}, que c'est
le résultat  statut différent des quentités précédentes et donc on n'entoure pes). Pourtant le
“sens” des signes , en tant qu'ordres d'exécution d'un calcul, sont compris comme ayant chacun
leur fonction spécifique et non interchangeable: i1y a ceux qui “donnent” des points et ceux qui
"enlévent” des points. Le signe "=" est donc celui qui margue 1'aboutissement d'un calcul( “apres
on peut faire e résultat”) mais i} ne signifie pas 1'équilibre des deux membres d'une écriture
“yraie”.

Face a la demande de I'expérimentatrice relative aux deux notations effectudes par 1'enfani, ce
dernier ne sait plus trés bien comment argumenter : faut-il tacher une des notations ou la
similitude des "histoires"? SAC s'sppuie sur les différences au niveau des quantités ( “c'est pes
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les mémes numéros” dit-il) et croit (?) ainsi pouvoir maintenir les deux formulations qui ui
semblent rendre compte des mémes caractéristiques gu'il considére essentietles de 1'"histoire™
dens les deux cas apparaissent les données du probléme et le bilan final sinsi que la
représentation des dés. Si I'expérimentatrice n'était pas intervenue pour mettre manifestement
en doute le fait que ce soit "pareil” (question 37: oui?) I'enfant n‘aurait peut-gtre pas cherché
du coté de la "norme” scolaire : "c'est un peu mieux “avec les "plus” et les "moins™! Mais ce que
retient SAC c'est surtout le fait qu™aprés on doit marquer et puis on doit faire le
résultat”. C'est ¢a e travail scolaire!

SAC se montre done trés attentif aux signes d'interlocution de 1'adulle et sait repérer les remises
en question .Toul ie lang de Y'entretien 1'enfant semble donc “jouer e jeu™ sans manifester trop
de craintes et en actualisant "a haute voix™ sa conception de la formulation écrite du probléme

posé.
Reprenons mainienant 1a suite de 1'entretien avec CAT, 1'éléve qui semblait le plus résister et se

soustraire & 1'emprise de 1'expérimentatrice lors de la phase A du temps 2 (cf. page 53)

d) 18) EXP. mm..bon..mais j'aimerais encore savoir si lu te rappelles le jeu qu'on
avait fait en classe

CAT [ oui
19) EXP. L est-ce que c'était le méme jeu ou bien c'était
un jeu différent?
CAT .. le méme
20) EXP.  leméme.. et comment tu fais pour dire ¢a?
CAT e 21860,
21) EXP.  tu dis que c'est la méme chose CAT tu dois avoir de bonnes raisons pour le
dire...
CAT e 1D SEC,
22) EXP.  hein?
CAT ...
23) EXP.  tute reppelles encore?
CaT nen
24) EXP.  non tu ne te rappelies plus mais ¢a te semble que ¢'est 1e méme ou
CAT loui

e) 25)EXP. oui bon alors écoute j'aimerais qu'on reprenne la feuille.. voila...celle que tu as
utilisée en classe..voila c'est toi qui a8 marqué ca

O+ 3 e.i"'f»

ey ’C’s Po;v\ \/-QV'{'
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CAT
f} 26) EXP.  hein..tu..veux nous dire ce que tu 8s marqué?
CAT  six plus trois..et perd les points verls
g} 27) EXP. ehhaa.. alors tu m'expliques bien ce que t'as marqué c'est quoi ca?
CAT  six..plustrols
28) EXP. ¢ veut dire quoi.. hein..qu'est-ce que ga veut dire .. ¢a.. ce qu'il
y a entre le six et le trois

CAT ..
29) EXP.  tuV'as appelé comment tout & I'heure?
CAT .. .
30) EXP.  tuviens de me dire six
CAT {plus
31) EXP.  plusirois qu'est ce que ca veut dire “plus”
CAT .. .
32) EXP.  hein?
CAT .. ..
33)EXP.  tusais?
CAT .
34) EXP.  puisque tu I'as mis tu as bien pensé a quelque chose en le mettant
CAT .. . . ca veut dire qu'on rajoute
35) £EXP.  gaveuldirequ'on rajoute...mm mm... puis qu'est-ce que ¢a a & voir avec notre
histoire de dés?
CAT
36) £XP.  on rajoute quelque chose?
CAT non
37) EXP.  non? on rajoute pas ... alors ca va pas bien?
CAT

h) 38) EXP.  CAT {uas marqué six plus trois et on perd les points verts... puis tu me dis que
“plus” ca veut dire qu'on rajoute.. esl-ce quon peut savoir qu'est-ce
qui s'esl passé avec les points pendant le jeu?

CAT  oui
39) EXP.  oui qu'est-ce qui 3'est passé?
CAT  je me rappetie plus
40) EXP.  tunete rappelles plus... mais en regardant ¢a (notation) on peut savoir?

CAT ... . non
41) EXP.  non....et puis les points verts on peut savoir combien il y avail de points
veris?
CAT .. .. ..
42) EXP.  on peut savoir?
CAT non
43) EXP. non

CAT  parce que j'ai pas marqué
44) EXP.  {'as pas marqué...et les points qu'il y a & a fin du jeu une fois qu'cn a gagné et
perdu... c'est margué ¢a?

CAT. non
45) EXP.  non c'est pas marqué et puis on peut savoir maintenant?
CAT non

46) EXP.  non..ah bon..mais alors ton histoire de rajouter.. t'as dis qu'on rajoute ¢a va
bien ou ¢a va pas bien de marquer comme ¢a
CAT  cavapasbien
47) EXP.  ¢avapas? mm mm... écoute je vais te montrer ce que d'autres éléves ont fait
( suite phase C)
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Cette phase B) est, & tout point de vue 1a suite du fonctionnement de 1a phase A): CAT marque sa
place de longs silences parfois bien “lourds” & tenir pour 1'adulte sussi, qui se voit remis en
cause quant & Ja iégitimité méme de sa place d'interviewer. Avant que 1'éléve ne se décide &
répondre il faut souvent plusieurs appels et soilicitations . D'une fagon générale CAT montre
ainsi qu'elle fait tout pour se placer “en dehors” de la relation de questionnement.

Mais prenons les choses dans 'ordre du déroulement.

Dés le débul de 1a phasa B CAT veut bien admelire qu'il s'agit du méme jeu que celui effectus en
classe précédemment , mais glle ne dira rien de plus quant aux indices qui lui permetient de
I'affirmer. E\ pourient 1'expérimentatrice essaie de 1""impliquer” en 'appelant par son prénom
(i1 s'agil 1& d'une réthorique conversationnetle qui voudrait témoigner d'une attidude que 1'on
peut qualifier d'“amicale™) et en laissant sous-entendre que 1'adulte “fait confiance" aux "bonnes
raisons” de l'enfant. Mais CAT se mure derriére son mutisme exiréme qui oblige
I'expérimentatrice & se déclarer vaincue par rapport a Ja question posée. "Bon alors écoute...”
enchaine-t-elle (= pour 1'instant tu as gagné, je n'insisterai pas plus parce que je risquerai dy
perdre la face mais nous en reparlerons!) et propose de discuter les productions d'autres éléves,
ce qul va peut-8tre permettre & CAT de réfléchir sur des productions qu'elle ne va pas devolr
assumer en “se” justifiant. - |

Dés le départ, la prisc en considération de la notation effectuée en classe est proposée par
Texpérimentatrice de fagon & ce que 1'éléve soit obligée d'assumer celle premidre version de sa
formulation (*voila cest toi qui a marqué ¢a"). CAT doit ainsi "lire" ce qu'elle a marqué en
classe, mais de nouveau elle ne prononce plus un mbt quand 11 s‘égit d'entrer dans les détails de
Vexplication. Trois questions sont alors nécessaires (28,29 et 30) pour que CAT redise le mot
“plus”. Et pouriant, quand V'enfant se décide a parler elle montre qu'elle sail bien des choses,
mais il faut systématiquement que 1'expérimentatrice répéte a plusieurs reprises les questions ,
vaire qu'elle reprenne les déclarations précédentes de CAT. L'entretien se fail policier. Nous

verrons dans la 3éme et derniére pertie comment "évolue” 1'enquéte.

Nous allons maintenant considérer l'ensemble des commentaires des éléves a la premiére

question de cette phase B du lemps 2: "L'autre fois en classe c'était le méme jeu ou bien c'était un
jeu différent?”

item d)

Le Tableau 7 (p. alprend comple des réponses des éléves. Tous les enfants s'sccordant &
affirmer qu'il 9'agissait du "méme jeu", les différentes “justifications” d'une telle affirmation
ont été regroupées en dix catégories (explcitées verticalement dans le {ableau). Les différents

M.L. Schubauer-Leoni, 1986



Interactions Didacliques  no 7, contrat didactique et écritures symboliques 83

éléves apparaissent par le numéro qui les désigne tout au long de ce travail; et ils sont
différenciés en fonction du sexe et de 1'origine sociologique. Le tableau tient compte également du

fait que 'enfant a produit deux codages du méme type ou des codages différents aux temps 1 et 2
de I'expérience (horizontalement dans le tableau)

Dans le tableau n° 7 certains éléves apparaissent deux fois et ceci selon les arguments qu'ils ont
adopté pour justifier le fail qu'en classe et seul avec T'adulte i) s'agit du "méme jeu". Ainsi ,par
exemple, les enfanis qui font appel au souvenir (éléves | , 9, 11, 18) ont par ailleurs invoqué
d'aulres argumenis.

A propos de Vensemble des arguments nous constatons que 11 éléves sur 19 mettent 1'accent sur
les dés: dans les deux cas c'est un jeu de dés (c'est d'ailleurs ainsi que T'expérimentatrice
annonce T'aclivité dans les deux cas), or si on veut bisn édmettre qu'il s'agit du méme jeu, des
differences existent (couleur, matiére, grandeur des dés) . Deux éléves seulement font référence
au “traitement " que comporte le jeu: méme notation, dit 1'é1éve no 6 (il s'agit dans les deux cas
d'un calcul). Trois enfants rappellent 1a notion de gain et de perte mais il n'y a qu'une seule fille
qui fait référence a la régle du jeu. Or, chose bien étrange, i1 S'agit de la seule éléve qui a
déclaré en classe et dans la relalion en face-a-face : “je n'ai pas trés bien compris”. Ses
notations en écriture arithmétique ne sont d'ailleurs pas pertinentes par rapport su probléme!
Le tableau 7 nous montre également que seulement 2 éléves produisent au lemps 2 de
'expérience deux formulations idenliques. Les autres éléves introduisent des modifications
parfois minimes, & V'intérieur souvent d'un méme registre de formulation. D'autre part nous
constatons que les comportements des éléves & cet item du temps 2, ne se distribuent pas de fagon
adifférencier les filles des gargons ou les trois milisux sociaux considérss.
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7. - o -
Tableay : le "méme~ jeu
ermulatisns
crites formulations identiques des moditications parfois
entre e temps 1 ot 2 minimes gont inter venues
arguments entre Te temps 1 et 2
Memoire:
"je me rappelle”
jraivur.

Affir mation sans
explication
"¢c'est 1a méme
choss”

Méme notation
donc méme jeu

Méme matériel:
papier et crayon
3 dés...

Dés: méme jeu
mais couleur dif.

matiére différen-
le grandeyr diff. @q

Mémes
quantites

C'est aussai un
calcyt

11 y & des gains
et des pertes 9

Féme régle dy
jeu T

’mﬂteus @ milieu @ miliey

f:filles g:gargona
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item &)

Lorsque Vexpérimentatrice montre 8 l'enfant sa production écrite en classe quelques jours
auparavant, celui-ci s'abstient généralement de tout commentaire et attend les nouvelles
questions! 3 éléves seulement s'expriment "spontanément™:

JAC © "j'ai merqué six plus trois plus cing égel quatre; ¢a doit pas étre moi.." (1'expérim.
vérifie le nom) “oui” dit-il , et continue: “des fois je fais pas des fautes comme ga, ¢a fait plus
que quatre”,

FAB : "je sais méme plus les numéros qu'il y avait sur les dés” dit-il en regardant sa feuille qui
porte I'égalité suivanie: 6+3-5=4!

{8A : "ah oui six plus six plus.cing é_gal quatorze... ah oui j'ai pes fait la méme chose 13",

Item f

Nous avons vu que Jorsque les éléves ne sont pas expressément interrogés ils ne se manifestent
pas (cf ilem précémnt). L'item f les-oblige & s'expliquer suitea la demande: “dis-nous ce que
tu as ‘marqué”. A propos de 1a formuletion de ta question nous pouvons déjé remarquer qu'etle
se différencie de 1a question de 1"item c de la phase A  “explique-nous ce que tu 8s margué” ).

Tableau 8: Formulations écrites en classes et “commentées™ par
T'enfant au temps 2

G+ 315 =44-5=9

“J'avais marque que six plus trois plus cing égal quatorze moins cing égal neuf”

1 YER f.J.CH

2 YVE gM.cH
63X 6 +3 45 4%

"j'ai marqué que six plus treis plus cing égal quatre... ¢a doit pas étre moi...des fois je fais pas
des fautes comme ¢a, ¢a fait plus que guatre”

3 TON g.LE [ .3 5 =&
-_-,.- — —

“j"avais marqué que six plus trois faisait.. neuf moins cing faisait quatre”

M.L. Schubauer-teoni, 1986
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’%’ 0357 6,329
3#6—-'-’5"'74 5035

“on a gagné neuf points, on en a perdu cing”
Exp: qu'est-ce que tu as merque ici (deux premigres Jignes barrées)?
COR: “je m'avais trompée”

4 COR f.M.CH

S SAB f. I. | 61;3*5:4

\L £ er du
g o ﬂ eV
"ici (6+3)c'est qu'est-ce que j'ai gagné, ici (5) c'est qu'est-ce que j'ai perdu et ca (4) c'est le
résultat, ce qui m'est resté”

P

6 ALE gM.CH | el 2
e o ge ou
o cjaqhe' * ‘QS P‘O\A deg d?S YOL{Q és odqopl_ Pe_re IES‘

PIOI\S O{"( de” J ert et ,@ Vet x5 o }akce IC-"

o e

“on gagne 1es points des dés rouges el on perd les points du dé vert et 1e vert acing, on lance les
0&s™ (ALE ne 1it “les rouges ont 6 et 3" qu'é la demande de 1'expérimentatrice)

LN
LEIE= |

“j'ai fait les dés ces deux (6 et 3) von gagner les points et ¢a (5) on perd

7 SAC g.M. CH

8 THO g. M- TCH

L\_YOU.QQ ge rt

"on a gagné six points et on a perdu quatre points”

Exp.: "c'est 0U que c'est marqué qu'on perd?”

THO: “c'est pas merqué; j'ai pensé dans ma t&te. On a eu huit verts, j'en ai enlevé deux ¢a fait
six"

9 BER g. 5. CH 4 -
g —_ \\ veg te

613 —§

"six plus trois égal moins cing et pis i1 en reste quatre”

10 JOH g. S. GB
3.5 = ¢

“six plus trois moins cing égat quatre”
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11 FAB g. I. CH
é+3“5:$

“six plus trois ¢a fait neuf moins ci nq quatre”

12 CAT . S. CH
Or 3 &% e paw Ved

“six plus trois et perd les points verts”

13 I5A f.I.CH

@*@k«-@‘:ﬂ

“six plus trois plus cing égal quatorze”

14 SEB g. M. CH
& ?e_rre _;:' 5

-3

63 TOche

| 5 \JQY@_

“8ix trois rouge et cing vert...non six et trois nombre rouge et cing vert”

1S SAR f. 5. CH L
le¢ d¢€ rouge on  gane’ ¢ Ies

potun vVere oh /?Q ]’efrafu

“les 0és rouges ont gagné et fes points verts ont perdy”

16 MAR g. |. |

6+3:$

“six plus trois moins quatre......six plus trois égal quatre; 14 j"avais faux je me suis trompé*”
Exp.: "qu'est-ce qui est faux?"

MAR: "te qualre"

EXP.: "que faudrait-iT faire?"

MAR: "il faut le barrer et écrire ici le nombre qui est pas juste” (elle barre le 4 et écrit 9)

M.L. Schubauer-Leoni, 1986



Interactions Didactiques  no 7, conlrat didactique et écrilures symboligues &8

17 NIC g. |. CH T
b+3X ¢
4 =3

StEe3NG = o
“oui alors six plus trois ¢a fait .. .. six plus trois moins cinq égal quatre car c'élail les deux
points et ca c'était 1e point qu'on perdait” (suite protocole item h)
18 PAS f. 1. CH Jleex de  olés

Les decg Vouge opnt f(zg Pt }fﬂ\ de 7aclue,w{- plus
3 po.m.{ [e es Verft a Clhg f)(){u-f de /)ero(a

“les dés rouges ont six points de gagnant plus trois points 1e dé vert a eing points de perdu”

19 NAT . | N

b+ % T2
~G—t—

oy I e AR

L4 =
-

“cing plus quatre égal neuf”
EXP.: "et ga(6+)?"

NAT: "je voulais faire six plus six, 1a méme chose qu'ici { référence au temps 2})"
EXP.: "etga (4+)7"

NAT:" quatre plus deux”

EXP.: "tu as berre?”

NAT : "pui”

EXP: “et ici{dessin des dés)?"

NAT: “j'ai margqué 1e nombre que vous avez fait avec les dés"

Lorsque T'enfant “dit” ce qu'il @ marqué en classe, en réponse & la question “dis-nous ce que tu as
margué”, il semblersit qu'it recourt moins que lors de 1'item ¢ de la phase A | & des expressions
métadiscursives (exception faite pour YER, YVE &t TON). Est-ce que la question "dis-nous ce que
tu es marqué” orienterait daventage 1'éléve vers une réponse de type “lecture” de la formulation
écrite? Dans ce cas le sujet serait-il alors moins tenté de reconstruire une "explication”
pouvant, le cas échéant, suppléer certains mangues de 1'écrit? En d'autres termes, s'agit-1t d'un
autre savoir qu'il faut actusliser face a ce type de question? Notre expérience n'a pas été congue
pour répondre & cette question. Ce n'est d'ailleurs qu'a posteriori et grace & la miss “a plat” que
permet I'écriture des protocoles qu'il nous a été possible de “voir™ les subtilités que comporte
la formulation méme des questions posées aux éléves aux différentes phases de 1'expérience.
Pourtant, si nous comparons les “explications” fournies par les &léves de leur formulation
ecrite au temps 2 et “ce qu'ils disent” des formulations écrites en classe suparavant, il
semblerait que dans ce dernier cas les sujets aient plus tendance & “lire” leur mise en texte que
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lorsqu'il s'agit d""expliquer” (et donc de justifier?) leur codage. 11 s'agit 13 d'une intuition qu'il
faudrait mettre a I'¢preuve sur une population plus vaste; pour 1'instant il nous importe surtout
de ne pas évacuer le probléme en restant attentives & tout signe & partir duguel peut se
cristalliser la construction de significations diverses chez 'enfant.

Item g

“Depuis longtemps les hommes se sont convaincus que 2+2=4; ils en
sont si fermemenl convaincus que celle expression a servi dexemple courant dun
fait irréfutable. Mais quand les hommes se sont demandés ce quils entendaient. sous
les signes "2, "47, "+"°=", ils ont donné des réponses indéfinies et diverses en
prouvant ainsi que nous ne savens pas ce que signifient ces symboles.”

B. RUSSELL, La connaissance humaine

Cet item porte sur 1a signification que revét chaque signe arithmétique pour V'enfant. Or, étant
donne que certains éléves n'ont pas produit une formulation écrite faisant intervenir les signes
arithmétiques, e questionnement relatif & 1a signification des signes "+”; "-" gt "=" g é&t@
effectué lors de la discussion relative a la formulation de JEAN (6+3-5=4) su cours de Js
phase 3 du temps 2. Mais afin de ne pas trop disperser I'ensemble des comportements recueiliis
a propos de la signification que les différents enfants déclarent & propos de tels signes , nous
avons reuni en deux corpus les informations relatives a ce que les enfants ont dit, d'une part sur
Ie signe "="(tableau 3) et d'autre part sur les signes "+ " et "-"(tableau 10).

Le tableau n* 9 résume les principsles affirmations des éléves interrogés sur "qu'est-ce que ca
veut dire ga( =)?". Nous pouvans donc constater que pour ces éléves de 7-8 ans le signe d'égalité
renvoie a 1'idée de “faire un celcul” et , surtout, 4 son aboutissement le fameux “combien ¢a fait".
Nous retrouvons la 1'interprétation dite "naive” (FREUDENTHAL, Encyclopeedia Universalis,p.
910) des expressions arithmétiques qui sont Iues comme un commandement. Parmi les £leves de
notre population seuls quelgues uns semblent concevoir le signe "=" comme voulant signifier “est
la m&me chose que": dans Ie tableay il s'egit des sujets clessés dans 1a colonne "membre de gauche
et membre de droite”. |1 faut pourtant remarquer que ces mémes enfants doublent ce type
d"“explication” d'un eutre en terme de "calcul” oy de "ca fait”.

i1 est egatement intéressant de constater le niveau de généralite que prennent certaines
affirmations des élaves de cet &e qui voudraienl ainsi parler du signe “"=" sans
nécessairement se référer aux quantités du probléme.

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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JABLEALG  9:

significations attribuées eu signe "=

Ceat un csicul

Pour faire Te résultat
combien ¢ fait

. Membre de gauche

et membre de droite

discussion sur
ies spérations
4 Toire

2. Powr faire le calcul

4. On termine le calcul

4. Pour savoir ce qu'on a

on geut faire e résultyt

7.0n enléve cing points apris

discussion ay
niveau de
Vécriture

el de “ce que
ca feit”

12, Le calcul (est égal)
3. 93 dit que c'esl dgal d
tout ce calcul 1

on met igal

17.0n a fait un caleyl

9. dés quon falt un caleu)

8. S on fait un résultat on
met cing mains un et ¢a fait
quatre

18. ga veut dire ce que ¢a
fait en tout

11, onmet le résultat o3
veut dire combien ga fait
n tout

19, ¢ing plus quatre ga fait
neuf

16.ga veut dire Ie nombre...
quest-ce qui & Tait tout. .
e nombre qui & fait toyt ga

10, ¢’est un signe : combien
ca fait

15. ¢a doit faire quatre
(justification & poslériors
de la vérite du signe “=")

17. ga veul dire combien
de points an & fait aveo Te
plus ¢t le moins

9. aprés V'egal on sait
qu'il reste quatre

1. par exemple cing est
égatd cing (..) six plus
trois plus cing esi dgal
4 quatorze

5. pa dit que c'est égal
d tout ce caleul 18

7. ces chiffres iis sont
€gales 4 quatre

§1. quatre ¢st dgal d
$ix plus trois moins cing

M.L. Schubauer-Leoni, 1956
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i1 ne faut pourtant pas oublier ici que les éléves ont produit leur codage en réponse a un
probléme faisant intervenir une dimension temporelte non négligeable: le but était de savoir “les
points qu'ily a & 1a fin du jeu une fois qu'on a gagne et perdu”. Le sujet se trouve donc en quelque
sorte “orienté” vers I' aboutissement des points “gu'il y 8" & la fin du jeu; son calcul sera
construit séquentiellement et son écriture & 1'aide des signes arithmétiques se fera de gauche &
droite pour eboutir & "la fin" du calcul (et & 1a fin du jeu) eu résultat recherché. Ainsi
“construit” mentalement par ce type d'expérience, I'enfant n'a que peu de raisons d'expliguer le
signe "=" selon I"interprétation ecceptée en mathématique selon laguelle la formule 6+3-5=4
exprime I'égalité entre deux nombres (le nombre 6+3-5 et le nombre 4) et non 1a résolution
d'un probléme. A noter qu'une tetle interprétation n'est pas spontanée chez les adultes non plus
comme a pu le constater N. Picard (1972)

Afin d'aller plus loin & propos de 1a signification que peuvent prendre les signes arithmétiques
dans notre contexte expérimental, nous allons considérer ce que disent les éléves des signes "+"
et"-".

L'ensemble des affirmations a ce propos ont été classées dans le tableau n® 10.

Historiquement les signes “plus” et “moins” apparaissent , semble-t-il, plus {0t que le signe
d'égalité:

"Outre les représentations verbales des opérations, écrit FREUDENTHAL, on connaissait dés
VAntiguité des abréviations ou des signes spéciaux, tels que le ¥ retourné (7') de Digphente
d'Alexandrie pour 1a soustrection; souvent 1'sddition s'exprimait par juxtaposition. Les signes
"moins” et "plus” apparaissent dans des manuscrits allemands de 1481 et de 1486: {...). Ces
signes sont employés pour indiquer non seulement des opérations, mais aussi I'état positif ou
négatif; (...). L'origine des signes "plus” et “moins” est incertaine, probablement + est une
ligature de “et”, tandis que depuis longtemps dans les comptes, 1a barre horizontale avait servi a
séparer le poids brut de 1a tare.” { Encyclopaedia Universalis, Notation mathématique)

Les éléves de 1a classe interrogée,( 4 V'exception des éléves qui apparaissent dans le tableau 8
sous les numéros 16 et 18) semblent tous faire référence ~plus ou moins explicitement - aux
notions de réunion et d'exclusion qui ceractérisent les opérations additives en jeu. MOR (16) et
PAS ( 18) en revanche réinterprétent le prononcé “six plus trois” en "six plus que trois” et en
substituant atnst verbalement Te signe "+~ par le signe . Pourtant MOR availt formulé au
temps 2 une opération en écriture arithmétique canonigue, exception faite pour le bilan final
incorrect et PAS aveit composé correctement les données du probiéme tout en le formulant en
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langege naturel.

11 est donc intéressant de noter que des éléves comme SAC(7) et ISA(13), qui n'ont pas produit
gu temps 2 une formulation en écriture arithmétique, semblent par ailleurs donner un sens

relativement précis au signes d'opération quand ils sont invités a s'exprimer & ce propos.

TABLEAU _ 10:

significations attribuées aux signes "+~ et "=~

@ ot rajoute des
pointa quand en dit

Tes puints une quantité donnée les chiffres indéterminé
+: rajouter ..on rijouts ®i1 gy abelonrajoute 3 {Don enléve des Don rajoute
- : enlever des poinls, des pom- chiffres @)on rajoute
mes @on enléve S pts on enléve

(TJon entéve des
choses, des

@ on ajoule

plus chiffres @ enlever
comparaison entre 6 estplus que 3 eslun
quantités nombre plus grand que 3 i
y ¢ Gplus que 3, Smoins que 6

différence entre
“a” et -

@ cat-re'est ceux
qui tnlévent les

qui donnent les point

points el gs (+) ceux

{D6+6=12 si on meltait
maoins ;a ferait zero

s@c'es! plus pareil si on
mettait ga(+) & 1a place
de moins ¢t puis on
comptazit 91011 1213
i4 ce serail fave |

@“ls n'est pas pareil que
moins

;*B)tus et moing c'est pas
® méme signe .

faire plus de ...

@ ilya plus de
points, - fiy a

c'est plus 544

P Jpar ex. sigens

(Z)5a fait beaucoup phus

+)

@6 plus quelque chese

(+) +2=14 ga fait avec +, c'est plus grand
moins de points plus de chiffres qu'avec -
plus quelque chese (D 6 plus queique chose (3 plus quelque chose

calculer,
compler

avait 6 au li
points o est

({253 ratt comme

51 on complerait
des poinls mais on
rajoute des points
quand on dit plys

@pour caleuler €43 13 il y

ey de mettre les
comme 3i ok &

6 pornmes on rajoute

(2) i'si fait te caleut
avec les deux (6 ¢t 3)

gain et pertle
reuge et vert

@moins c'est quan
on perd un point

d .moins, onperd 5

@c‘nl I rouge qui disait
moins

+ on 1"a gagnd 11 s"appe))

plus , c'est un signe

-

(+): encore
+/-: fenclien de
séparation

on met + sinon g3 fail
63, _ sinon ga fait 35

(6+3-3=2)

@(+) ¢4 veut dire

encore
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item h)

Cet item porte sur 1a reconstilution de 1a manipulalion effectuée en classe. Pour certains éléves
cet item est épuisé par la discussion & propos de I'ilem e), lorsque 1'éléve est confronté a sa
premiere formulation en classe; dans d'autres ces cet itam h) est I'occasion d'une nouvells
confrontation avec les “observables” (les deux notations de Tenfant) et dun conflit
socio-cognitif rendu saillant par les questions de I'adulte. Aprés un bref gpergu de V'ensemble
des réponses des éléves 4 cet ilem (tableau 11)nous reprendrons plus en détail des extrails de
protocoles mettant en évidence des modifications intervenues dans la pensée enfantine lors de
cette phase du questionnement au tem ps 2.

Tablenu 11 Reconstitution de Ia manipulotion

effectuée en closse

netation avec compesi- | notation sams compesition
tien exhaustive oW avee composition
dr5 quantités non exhaustive
Recenstitution de pertinente 13 1A
mimeire, sans
Hen avee la netatien
non perti-
nante
La netation diter- ; :;zi é :ﬁ
mine 13 recensti- 5 SaAg 14 SEB
tution 7  SAC 13 SAR
9 BER 16 MAR *
10 JOM
17 NICs

Pas de recenstitution - 12 CAT , 18 PAS, 19 NAT
Autre ( entretien inaudible): 4 COR, B THO, 11 FAD

* ces éléves manifestent un conflit entre Je souvenir de la régle du jev et la
rotation.

M.L. Schubsuer-Leoni, 1986



Interactions Didactiques  no 7, contrat didactique et écritures symboligues 94

D'apres le tableau 11, il semblerait que 12 plupart des éléves de 1a classe (compte tenu de |SA et
des Eléves qui “refusent” de s'exprimer & cet item : pour un exemple voir V'entretien de CAT
etablissent un lien, a posteriori, entre 18 notation et 1a régle du jeu. Parmi les entretiens les
plus intéressants, nous relevons ceux de YVE, NIC et ISA, au cours desquels une discussion
s'enclanche entre T'enfant et 1'aduite & propas & la fois de Ta notation et du "souvenir” que I'enfent
agardé du jeu effectivement réalisé en classe.

Yoici des extrails des protocoles de ces trois éléves:

2 YYE notation en classe:

6%-:‘6_{_3 4_5;_-__..(’_

EXP: c'était le méme jeu?

YYE - oui mais pas avec les mémes calculs

EXP.: on peut savoir ce qui s'étail passé en classe avec les points pendant e jeu et & 1a fin du jeu?
YYE : j'ai pas rés bien compris

(répetition de la consigne a deux reprises)

YVE : ca veut dire six plus trois égal neuf pour T'instant.. plus cing égal quatorze

EXP: avec tes dés ¢a veut dire quoi ce “plus cing™?

YYE: plus cing ¢a veut dire ...moins ..vous eviez dil ga { montre deux dés noirs) ¢a fait pluset ¢a
(e dé rouge) on perd

EXP: c'élait 1a régle...alors en classe on avait les mémes points?

YYE : non

EXP: on avait quoi ?

YYE: six troiscing

EXP: Est- qu'on peut savoir lesquels on gagne el lesquels on perd?

YVE: celui-1a ils onl gagné et celui-1a (montre +5) il a perdu

EXP: six plus trois?

YYE: ongagne

EXP: et aprés tu as noté quoi?

YYE: plus cingon gagne toujours

EXP: ¢a veul dire qu'on gagne? qu'on perd?

YYE: qu'on gagne toujours

EXP (question insudible)

YYE: on doit perdre lecing

EXP. i1 faut noter comment?

YYE: moins

EXP: si tu veux corriger...

(YVE écrit 6+3-5=) six plus trois moins cing..ga fait neuf je crois..si celui 18 on gagne si celui
1a on perd..ici on enléve 13 (désigne du doigt 1e 5 el le 6}, parce qu'on a appris en classe... six
plus trois égal neuf neuf moins cing égal quatre

EXP: ici (1ére notation 6+3-5=4) c'est différenl?

YYE: non..mais oui.. ici (montre e signe-=}

EXP: comment cela se fait-il qu'on ait 1a méme réponse (4)?

YVE: parce que 1a c'est quatorze..c'est parce que j'allais tellement vite j'ai oublié de mettre le un
gevant quatre

EXP: laquelle choisirais-tu?

YYE: pour faire quatorze

EXP: si on pense & notre jeu..

YVE: celle-ci (6+3-5=4)

EXP: et avec le jeu de ce malin que faut-il écrire?
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YVE : {note 6+6-1=12 biffele 12 et note 11)
EXP: ¢ate sembie aller bien?
YYE: oui

L'ambiguité de Ta correction apporiée par YVE lors de sa notation en classe { trait plus epais sur
la signe "+ " devant indiquer sa transformation en signe *-" : -~ ) induit en erreur T'auteur
du codage fors de s8 lecture quelques jours aprés la notation. Ainsi YYE sait que la régle du jeu
prévoyait un double gain et une perte et du coup le notetion ne lui semble plus conforme. La
discussion entre enfant et expérimentatrice porte donc & la fois sur la régle du jeu et sur
T'écriture en tant que traduction de 1a régle. Du coup il est aussi possible & 'éléve de revoir et de
corriger la notation qu'il vient d'effectuer au temps 2.

Prenons maintenant 1'exemple de MAR {16) notation en classe:
6 +3=%9

EXP: On peut savoir ce qui s'est passé en classe avec les points...
MAR: on peut savoir le six et le trois gagnent et e neuf perd
EXP: ity avait combien de dés?

MAR: trois

EXP: et sur un ¢é 11 y avait quoi?

MAR: un six

EXP: on le gagnait ou on le perdait?

MAR: on 1e gagnait

EXP: et sur un autre dé?

MAR: un trois

EXP: on 1e gagnait ou on le perdail?

MAR: on ie perdait

EXP: el puis sur 1'autre dé?

MAR: il y avait neuf

EXP: prends un dé. {u peux regarder ol il y a un neuf..?
MAR: (T'enf prend et cherche)...non ¢a s'arréte a six

EXP: comment expliquer?

MAR: parce qu'il fallait calculer puis ¢a rendait neuf

EXP: mais alors le 3éme dé i1 y en avail un 3éme ou pas?
MAR: oui

EXP: i1y avait quoi marqué dessus?

MAR: i1y avail quatre

EXP: on le gagnait ou on e perdait?

MAR: on le perdait

EXP: et tu as marqué ga sur ta feuille?

MAR: non

EXP: est-ce qu'on peut marquer qu'on gagne le 3ix le trois et quon perd le quatre?
MAR: oui

EXP: tu veux essayer?

MAR: te six on le gagne le trois on le gagne le neuf on e perd
EXP: qu'est-ce qu'on & dit du neuf?

MAR: on le perd

EXP: il élait o0 1e neuf sur le dé?
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MAR: il y &tait pes...alors c'est guatre (il remplace 9 per 4)
EXP: et les points qu'il v & & 1a fin du jeu on peut les savoir?
MAR: non

Nous constatons ici que MAR progresse au nivesu de la prise en comple de 1a régle du jeu mais
que du coup 11 opte pour une représentation en langage nature! de 1'énoncé de la régle sans se
donner les moyens d'en établir le bilan final. Les relances de V'expérimentatrice tendent &
concentrer 1l'observetion du sujet sur des dimensions de 1'articulation nolation-régle du
jeu-matériel dés, que T'enfant aurait tendance & nég]iger24) . La poursuite de T'entretien avec la
discussion a propos d'autres productions d'éieves (phase C) permettrs de mieux saisir la
stabilité des conceptions élablies jusqu'ici par le sujet.

Le cas de NIC ,que nous allons considérer mainlenant ,est intéressant dans 1a mesure ou i1 met
en évidence le niveau de réalité que comporte la notation écrite: NIC parvient ainsi a créer des
manipulations avec les dés qui n'ont pas eu lieu dans le cadre de 1a classe mais qui prennnent une
existence a travers les notations de 1'enfant et 1'explication qu'il en donne @ posieriori.

17 NiC

NIC commente sa notation en classe : ——sF T
6 £33 75t
F+ 2 ~4 =
T 3+ 621

EXP: c'est une autre histoire que tu as marqué 147

NIC: non mais c'est juste 11 n'y avait pas 1es mémes numéres

EXP: on & fait plusieurs fois Je jeu en classe ou bien une seule?

NIC: on avait fait plusieurs fois le jeu le méme... mais pas les mémes calculs
EXP: est-ce qu'on peut savoir combien de fois on a fait 1e jeu?

NIC: oui en comptant tous les numéros un deux trois..on a fait trois fois le jeu
EXP: el puis on peut savoir combien de dés i1 y avait?

NIC: oui i1y avait deux dés pour faire des points et un dé pour enlever

EXP: tu le sais comment ¢a?

NIC: parce qu'on a fait six plus six moins cing ¢a fait sept

EXP: oui mais ¢a c'est ce que tu viens de faire et les dés sont 1a ... mais en classe?
NIC: en classe on a fait six plus trois et puis moins cing égal quatre

EXP: ¢a fait combien de dés ¢a?

NIC: trois

EXP: el puis ici (5+2-4) 7

NIC: aussi trois dés

EXP: el ici (5+6+3-4=1)

NIC: ici on a joué plus...on a joué plus parce qu'on a fait cing six et trois..alors moins guatre égal
un

EXP: et il y avait combien de dés dans ce jeu-1a?

NIC: alors 18 ...11 y avait quatre dés

EXP: et combien de dés gagnent les points?

NIC: deux...oui mais celui-1a il en avail trois...mais il y en a toujours un qui perd
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223 Phase c

i} contre-suggestion

Cette derniére phese du temps 2 est consacrée & la confrontation de chaque éléve & trois
productions présentées comme €tant le fait de trois éléves de méme degré scotaire d'une autre
école. |1 s'agit de la suite de I'entretien avec I'expérimentatrice et nous allons donc commencer
par reprendre les retranscriptions des protocoles de TON, ALE, SAC et CAT | avant de tenter une
vision d'ensemble des comportements des différents dléves de 1a classe lors de cette phase ¢).

Afin d'aider 1e lecteur nous reproduisons encore une fois(voir par ailleurs pp. 24-25), dans le
protocole de TON, les productions qui ont servi de “contre-suggestion” pour lous les sujets; par
ta suite nous nous limiterons a les désigner par le nom de leur “auteur” (MARC, ANNE et JEAN).

i) 28) EXP.  ...bon alors écoute maintenant je vais te montrer sutre chose..ca on met de coté
je mets juste ga comme ¢a...alors regarde je vais te montrer ¢a c'est un autre
enfant de deuxiéme année d'une autre école qui m'a marqueé
ceci..qu'esl-ce  que t'en penses ...il a marqué la méme chose que

 Mare
5 3,5

TON.  pas du tout...pas du tout
29) EXP.  non? qu'est-ce que lu comprends de ¢a?...
TON.  pas beaucoup..je comprends le six le trois le cinq...puis ¢a (, ,) je ne sais pas

trés bien...je crois qu'il voulail remplacer ces petits traits par le pluset le
moings

30} EXP. mm puis il a bien expliqué I'histoire comme ¢a?
TON.  je ne sais pas...je ne crois pas
31) EXP.  non? bon maintenent j't'en montre une autre voild.. un auire enfant a

marca:
ANV E § 3 5

7 a,(?/ne' /Jm

qu'est-ce que t'en dis?...
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TON.

32) EXP

TON.
I3) EXP.
TON.

34) EXP.

35) EXP.

TON

36) EXP.
TON.
37) EXP.

TON.
38) EXP.
TON.
39) EXP.

TON.
40) EXP.
TON.

41} EXP.

TON.
42) EXP.

TON.
43) EXP.

TON.
44} EXP.
TON.

45) EXP.

TON.
46) EXP.
TON.
47) EXP.
TON.
48) EXP.

TON.
49) EXP.
TON.

...... ¢a aurait pu aller mais il aurait di mettre plutét I'addition a la fin
P'addition & 1a fin?...
oui...l'addition
qu'est-ce que tu aureis mis alors?
mei j'aurais d'accord mis gagné perdu mais i1 aurait di... s'il aurait voulu i
aurait
pas mis "plus” ¢a fait rien il aurait aussi pu mettre 13 “addition” et puis il
aurgit marqué ... quatre
mais C'est la méme chose que tu as marqué?
TON.: non
non?
non moi j'ai marqué avec les signes 1ui avec les leltres il a marqué...
mais a va aussi bien ¢a?
oui mais i1 a oublié je crois de mettre 1'addition a lafin
voila mais s'i] avait mis 1'addition et puis ¢a avant.. ¢a allait aussi bien que ce
que tu as fail?
oui... dans le sens contraire
pardon? _
on surait aussi pu faire six plus trois moins cing ou bien... ah non on peut pas
on peut pas mais comme il a mis exactement comme il a mis ici avec les mols
qu'il & rajouté 14 5'11 gvait mis & la fin e quatre

C oui

[¢a allait bien?

oui it aurait pu mettre le quatre et puis marquer je ne sais pas “égal” je ne
sais pas quelque chose qui montre que ce serait 'addition 1a fin du jeu
ah haa mais puisque loi lu as fait comme ¢a... 5'il avail mis qualre avec quelque
chose pour monlrer qu'it afail 'addition ga allait iout aussi bien?
oui
oui
;a aliait aussi hien
d'accord alors écoute encore une chose que je vais te montrer ¢'est un autre
enfant qui a marqué ¢a

Teon.

6 +35 -5 = &

eh bien ¢a se trouve que c'est exactement 1a méme chose que moi exact exact
exact exact(rire)

oui

alors celui-ci a ey exactement la méme idés que toi

oui

pareil

oui

bon d'accord alors écoute j'crois que pour cette fois on va s'arréter 1a hein 7
[2]33]

on va peut~étre encore revenir une fois faire quelque chose ensemble
d'accord?

d'accord

bien alors tu peux rentrer en classe merci TON merci beaucoup

8U revoir
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Larelation enlre TON et V'expérimentalrice apparait désormais ridée, presque complices dans la
paursuite d'une infersubjectivit? coquise. Le savair en jeu opparalt stoble chez TOM qui n'hésite
pas & montrer ses compétences; 11 est donc particulierement affirmatif dens ses jugements : sa
notation est 1a meilleure et 1a production de JEAN est donc accueillie comme celle d'un enfant
ayant fait aussi bien que lui-méme (a noter que le pbie permanent de référence est I'enfant
lui-méme! Ce sont les autres qui sont comparés & 1a production de TON et non Vinverse)! Et
pourtant TON ne s'impose pas en juge péremploire; il voudrail bien accepler  les aulres
versions * ..il aurait dl... 511 aurait voulu (sic)..." propose & Ta question 33 ; et , il a cublié
je crois d2 mettre Vaddition & 1a fin" dil-i1 en réponse & 1a question 36. Avant encore ne dit-il
pas &2 la productien de MARC : “je crois qu'il voulail remplacer ces petits traits par le plus et
Te meins™... ‘

Le bénéfice du doute semble toujours présent chez TON ,qui est prét 4 repérer des compétences 13
ou 1a mailresse (et I'expérimentalrice ?)ont paul-&lre déja cru voir un signe d'ignorance. £t
pourtant ce que nous décrivans 18 comme un signe de "noblesse d'esprit” n'est peut-&tre rien
dauire qu'une fagon d'interpréter son role de "sujet expérimental”, d'interlocuteur qui seit
tenir sa plece en laissant au "supérieur™ ( 'expérimentatrice ayant 1a position haute) 12 droit et
le deveir de sanctionner les réponses non recevables selon ses critéres.

Tout compte fait nous constetons ainsi que si Yenfant a vite su jouer le réle attendu de lui,dla
fois du paint de vue relationnel et du point de vue cognitif, _l'expérimenlatrice aussi s'est lajssée
prendre au jeu de ce "bon sujet expérimental”; elle lui fait des clins d'oeils complices |1'air de
dire "je sais que {u sais” mais allons jusqu'au bout de ce que j' ai prévu. Ainsi la reprise des
termes de I'enfant: "exect exact” prend 1e double sens de montrer qu'on est bien sur la méme
Iongueur d'once aut point gue 1'on parle de la méme fag:h et de confirmer en termes d'excelience
_ les productfons et les déclarations de I'éléve.

"Merci TON, merci beaucoup™ conclura alors I'expérimentatrice en fermant ainsi I'entretient
-Cela se passe-1-ii de 1a méme fagon pour ALE?

(suite de V'entretien de ALE, phase A p. 51, phese B p.75)

i) 13) EXP. bon...olors écoute maintenant je vais te donner autre chose je vais marquer voila
-..alors... écoute je te montre ce qu'a fait un outre enfant de deuxiéme pri-
maire d'une sutre école regarde il nous o marqué ceci (JEAN)

qu'est~ce gque tu en penses ...i1 a margué la méme chose que toi?

(cf notations de ALE en langege nalurel)
ALE. mm pas la méme chose
14) EXP. pas la méme chose ...dis-moi un peu ce que t'en penses de ¢a
ALE, c'est bien '
18) EXP. Cestbien?
ALE: oui
16) EXP. explique-mai ce que tu comprends
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ALE,

17) EXP.

ALE.

18} EXP.
ALE.

19) EXP.
ALE.

- 20) EXP.
ALE.
21) EXP.
ALE.
22} BXP.
ALE.
23) EXP.
ALE.
24) EXP.

ALE.
25) EXP.

ALE,
26) EXP.

ALE.
27) EXP.

ALE

28) £XP.
ALE.
29) EXP.
"~ ALE
30) EXP,
ALE.
31) EXP.
ALE.
32} EXP.
ALE.
33) EXP.
ALE.

34) EXP.
ALE.
35) EXP.
ALE.

36) EXP.

ALL.
57) EXP.
ALE.
38) EXP.
ALE.
39) EXP.
ALE.

1a il a voulu faire qua les neirs ont fait six et Lrois et puis le rouge & fait cing et
puis il amis le résuitet
ai hoa ... et puis qu'est-ce que ge veut dire ... dis—-moi vraiment lout ce que c'est
marqué qu'est-ce que ¢a signifie ..qu'est-ce que tu comprends ... ga c'est
quol(6)?
5ix
puis ca (3)
trois
puis ga (5)
zing
et puisga (4)
quatra
puis ¢a {changement de ton) ( +)
plus
plus et puis ca (~)
mains
puis ga (=)
égal
éoal ...mais qu'est~ce que ga veul dire de marquer tout ¢a ... il a voulu expliquer
quoi Jean '
que les noirs gagnent el le rouge perd
c'est ga qu'il a reconté ah haa ... bon et puis si je te montre autre chose...on met
ra de cité.je te montre ce qu'un sulre cnfont a fait ...un sulre enfant
a marqué ¢a (ANNE) ... ... qu'est-ce que lu cn penses
c'est hisn
c'sst aussi bien ... tu me dis ce qu'il @ marqué?
six trois el cing gagné perdu ...
...puis gava bien?
out
oui...c’est la méme chose que toi iu a3 marqué?
non
non mais ¢a va sussi bien?
1Y)
oui mm mm ¢ava bien comme ¢aou bien
oui
oui ... 1es deux pareil
mm non
non’
pas iellement pareil
pas tellement pareit .. ... qu'est-ce qui est différent?
parce que Wi JEAN) il 8 mis le résultat puis il a pas marque ...mais lui (ANNE)
il a marqué et i1 a mis les numéros en dessus
ah aa ... c'est quoi que tu appelles "marquer”
qu'ila..écrit
ah aa qu'il a écrit.. c'est gadonc
oui
j'comprends ... mais je 1e monlre encore un autre enfant ... encore un autre enfant
nous a donng ¢a ( MARC)... qu'est-ce que tu comprends?
qu'il a voulu faire que les dés noirs gagnent et puis le rouge perd
Mt mm :
le rouge a un cing et 1es noirs six el trois
aah ... puis i1 a marqué 1a méme chose que toi il a reconté 1a méme histoire?
nen
nen ... mais i1 a raconté la méme histoire ou pas du tout
nan
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40) EXP. pasdu tout?
ALE. non
41) EXP. puis cet enfant a racontd 12 méme histoire que celui-ci{ JEAN)?
ALE. hein hein ... non
42) EXP. non plus ... el puis cetui-ct (ANNE)?
ALE. nonplus
43) EXP. c'est irois histaires différentes?
ALE. oui :
44) EXP. .. maisilyenaunedacestrois quilesemble aller le misux?
ALE. celle-ci (ANNE)
45) EXP. c'estcelle-ci... et puis ce que loi tu a5 marqué c'est encore une autre histoire ou
bien?
ALE. oui
46} EXP. c'zst encore une autre
ALE. oui
47) EXP. mais elle va aussi bisn que celle-1a{ ANNE)?
ALE. mm ouais

48) EXP. oui...alors écoule je crois qu'on va s'arréter ici pour celte {ois hein?
ALE. oui
43) EXP. oui? d'accord?
ALE.. daccord :
50) EXP. ben écoute ALE tu as élé trés trés gentil de venir jouer avec nous je te laisse
rentrer en classe avec P. (observatrice)
ALE. d'accord
51) EXP. merci ALE au revoir
ALE. au revoir

ALE est trés complaisant: "c'est bien™ dit-11 & chaque noﬂve]le notalion, et pourtant il conlinue de
maintenir son idée premiére, celle qu'il défend depuis le début de V'entretien {cf phases Aet B),
el qui consiste 8 melire en avant priorilairement les caractéristiques de 1z régiadu jeu : “les
noirs gagnent et 1z rouge perd” rappelle-t-1l systématiquement comme étant 1a chose essentielle
adireet aécrire.

Contrairement 4 TON nous avons & faire ici 8 un éléve qui répond sans se faire prier mais aussi
sans “en rajouter”. 5t I'adulle veut en savoir plus 11 doit alors s'évertuer & poser de nouvelles
questions auxquelles ALE répondra.

Au fil des paircs adjacentes queslion-réponse nous epprenans ainsi par exemple que 1'enfant
altribue un sens bien précis au verbe "marquer” qui signifie pour ALE "écrire™( sous-entendus
“en langage naturel”). Ainsi fout en acceptant comms allant “bien” les notations faisant
gpparaitre les signes arithmétiques et/ou les quantités chiffrées, {1 donne la préférence & la
formulation dz ANNE qui mentionne le fait qu'il g'sgit de gains et de perte. Un implicite
intéressant se crée & propos du signifiant “histoire™ introduit par 'expérimentstrice. ALE vient
d'affirmer , & chaque présentation des notations de JEAN, ANNE et MARC que “les noirs gagnent et
le rouge perd”, mais du coup i1 répond gue ce n'est pas la méme histoire ! En demandant s'il
s'agit de "trois histoires différentes"(cf question 43) , I'expérimentatrice tente alors de savoir
si par ce mot ALE désigne la notstion elle-méme . La réponse de ALE confirme cette intuition

M.L. Schubauer-Leoni, 1986



interactions

Didacliques  no 7, contral didaclique et écriluras symboliques 102

par le cheix de la production de ANNE, production qui est 1a plus conforme & la représentation que

ALE se feit des é1éments pertinents et donc 8 "merquer” du jeu.
L'entretien se termine par un “renforcement positif™ de la face de cet éléve “trés trés gentil”.
Aprés coup nous pouvons nous demender si ce rencherissement du cité des qualités propres au

sujet{gentiliesse) indépendamment de V'actualisation éventuelle de conneissances spécifiques

n'est~il pas inconsciemment introduit faute de pouvoir féliciter 1'enfant relativement au savoir

en jeu? Du coup on le félicite alors d'aveir accepté de jouer & un jeu ...gu'il ne joue pourtant pas
conformément aux régies scolaires attendues!

Nous considérens maintenant P'entretien de SAC (phase A p.52, phase B, p.77 )

i} 44) EXP.

SAC.:
45) EXP.:
SAC.:

46) EXP.:
SAC.
47) EXP.:

SAC.
48) EXP.:

SAC.:
49) EXP..

SAC.:

50) EXP.:

SAG.:

51) EXP.:

SAC.:

52) EXP.:

SAC.:

53) EXP.:

SAC.:

54} EXP.:

SAC
55) EXP.:

SAC.:

56) EXP.:

SAC.:

67) EXP.:

SAC.:

68) EXP.:

SAC.:
69) EXP..

quatre ...alors c'est ce que t'as margué bon et puis maintenant j’aimerais bien te
montrer c& gu'a fait un cutre enfant de 2éme primaire d'une autre
école mm? regarde ce qu'il a merqué (MARC)
il @ mis un dé de six un de trois et un de ¢ing
mm mm ... on peut bien comprendre ce qui s'est passé avec les points ...et
Cnon pas
tellement parce qu'ils sont pas entourés
ils sont pas entourés ...hein hein ... il aureit di faire comment alors
i1 aurait dd faire comme ¢a (montre sa formulation du temps 2, cf p.58)
comme tof ..mm mm ... et puis est~ce qu'on peut savoir les pointsqu'ilyaals
fin dujeu
L ren
{une fois .. non! on peut pas saveir ...¢a ie semble aller bien celte
fagon de marquer?
non
non alors je vais t'en montrer une autre ... celle-ci regarde une petite fille
ce qu'elle a marqué ... qu'est-ce que t'en penses? {ANNE)
glie a mis heu un dé qui gagne de six puis puis trois puis un dé qui perd des
points de cing
mm mm ¢a te semble gller bien?
...oui mais i1y a pas le résultat
ily a pss Is résultst ... ah 83 ... mais tu crois que c'est la méme ... 113 ont marqué
un peu Ja méme chose que toi ou pas du tout?
non
pas du tout ... et puis cet enfanl... encore un et puis j'arréte hein? hein?(JEAN)
ah oui!
oui? ¢a va bien? qu'est-ce qu'il a marqué?
il a marqué six plus trois moins cing égal quatre
gl puis ¢a explique ce qui s'est passé avec les points et les points qu'ilyadla fin

au jeu?

ouf

oui ... est-ce qu'il @ marqué 1a méme chose que t0i?
pui

oui et puis 14 tu as dit qu'il fallait entourer les chiffres ... il les aentourés 1ui?
non

non ... puis ¢a va bien quand méme?

oui

oui c'gst mieux sion les entoure?

0...0uais pour des dés ¢a va bien

pour gdes dés ga va bien mm mm si on regarde toutes ces fagons de marquer celle
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que tu viens de faire, celle que tu as fait en classe et puis les autres faites par
les autres enfants est-ce qu'il te semble qu'elles vont toutes bien, quilyena
qui vont mieux que d'autres ...?

SAC.: oui

70)  EXP. ilyenaaqui vont mieux que d'autres?

SAC.: caet ga ga va mieux que ceux 1a et puis ceux 18
71) EXP.: tuveux répéler?

SAC.: celui-1a (JEAN) i1 va mieux que ces deux (MARC et ANNE) celui-14 (sa pro-
duction en classe au temps 1) aussi il est la méms chose
72} EXP.: c'est la méme chose
SAC.: un peu mieux que celui-1a (sa production au temps 2){sourire)
73) EXP.: un peu mieux que celui-1a... ahaa et puis celui-1a (JEAN) i va misux que
celui-1a( sien du temps 1)7
SAC: .. n.non
74) EXP.: non pareil
SAC.: laméme chose
75) EXP.: c'est pareil c'est la méme chose mm ... alors si tu devais choisir tu choisirais...
SAC.: ces deux la (JEAN et le sien en classe)
76) EXP.: ces deux 1a bon alors écoute SAC je vais te laisser rentrer en classe ... on va
peut-&tre faire encore un jeu ensemble t'es d'accord?
SAC: oui

77) EXP.. oui puis on va appeler un autre enfant d'accord?
SAC.: oui

(fin de Ta cassetle , si d'autres échanges ont eu Heu ils n'apparaissent plus & I'enregistrement )

Cette phase C est la suite d'un travail inlersubjectif trés serré au cours duquel SAC s'est évertud
& comprendre ce qui était atlendu de lui. déja la phase B avait marqué des modifications
intéressantes dans les propos de SAC qui semble enfin renoncer lors de la phase C & la nécessité
d'une notation faisant apperaitre les dés. 11 acceple done 1a notation dite de JEAN comme élant tout
aussi bonne que 1a sienne du temps 1. 11 admet du coup que sa notation du temps 2, bien qu'elle
fasse état du bilan final , soit "un peu moins bien" que celle effectuée en classs et que celle de
JEAN (son sourire 4 Vadresse de 1'expérimentalrice en disant ceci serait-il un signe de
connivence quant aux attentes décodées?)

La face de tout 1e monde semble donc sauvée, 'ensemble de I'entretien se déroule sans a-coup et
Texpérimentatrice a 1'impression d'avoir & faire 4 un "sujet facite" qui ne se rebiffe pas au
questionnement et qui au contraire prend de plus en plus d'assurance au fur et & mesure que la
définition de 1a situation lui semble aller de pair avec celle de 1'adulte. 11 peut ainsi se permetire
de prendre son tour de parole sans atlendre d'étre sélectionné par 1l'expérimentatrice (cf
réponses 45 , 47 et 72) ,quand i1 pense pouvoir anticiper 1a suite. L'stiention de 1'enfant semble
donc se maintenir constamment sans que 1'expérimentairice ait besoin d'euphémiser ses
requétes par trop de marques implicatives, exception faite pour 1'intervention 52 od l'adulte
rappelle que 1a fin  de l'entretien approche ( "encore un et puis j'arréte hein?"). La fin de
I'entretien correspond ainsi au climst d'ensemble de 1'échange qui vient de se praduire: personne
semble avoir souffert de ces quelgues instants passés ensemble, I'expérimentatrice s'assure
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seulement que I'enfant soit prét a recommencer le cas échéant et puis le renvoie en classe |

{(u'en est-il enfin de CAT, la derniére enfant suivie dans les dédales de nos entretiens du temps

2?

(Phase A p.53, phase B p.80)

i) 47) EXP.:

CAT.:
48) EXP.:
CAT ..
49) EXP.:
CAT.
50) EXP.:
CAT.:
51) EXP:
CAT .
52) EXP.:
CAT.:
53) EXP.:
CAT.:
54) EXP.:
CAT .
55) EXP.:

CAT.:
56) EXP.:
CAT .
57) EXP.:

CAT.:
58) EXP.:

CAT.
59) EXP.:
CAT..
60) EXP.:
CAT.
61) EXP.:
CAT .
62) EXP.:

CAT.:
63) EXP.:

¢a va pas? mm mm .. écoute je vais te montrer ce que d'aulres éléves ont fait ...
dautres éléves de 2éme primaire mais d'une autre éoole regarde ce qu'ils
ont...il y en a un qui a marqué comme ¢a (JEAN) qu'est-ce que tu
en penses?

e - .. C'E8E bien

c'est bien? tu veux nous dire ce que tu comprends?

mm? qu'est-ce que
il a marqué le calcul
oui tu veux nous le dire?
six plus trois moins cing égal quatre
qu'est-ce que ¢a veut dire alors toul cal ga ( +)
plus
puisca(-)
moins
et puisca (=)
égal
égal ... mais pourquoi il a mis ce "plus”

qu é.st- ce que Ga veul dire ce "plus” ce "moins” et cet "égel” dans notre histoire
de dés ...

¢a a quelque chose a voir?

o .. RON

non ¢a n'a rien & voir ... mm alors pour expliquer toul ce qui s'est passé avec les
poinis et les points qu'il v & & la fin du jeu quand on @ gagné et perdu ¢a va
bien cette fagon de marquer ou pas

... OU '

oui ... mais alors ga a quelgue chose & voir si ¢ava bien ... si tu trouves que cest
une bonne fagon de marquer ... est-ce que ¢'est une bonne fagon d'expliquer tout

ce qui s'est passé avec les points pendant le jeu et les points qu'il y a & la fin du
jeu une fois qu'on 8 gagné et perdu?

mm?
nen
qu'est~ce qui est non? tu veux dire quoi avec non? le calcul est juste?

oui

oui e calcul est juste 18-dessus on est tous d'accord mais est~ce que ¢a va bien
pour expliquer ce qui s'est passé

oui

oui... ... ... puts cet “égal” qu'est-ce qui est égal
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CAT .
64} EXP.:
CAT .
65) EXP.
CAT.:
66) EXP.:
CAT .
67) EXP.:
CAT ..
68) EXP.:
CAT .
69) EXP .
CAT .
70) EXP.
CAT.:
71) EXP.:
CAT.
72) EXP.
CAT..
73) EXP.:
CAT.
74) EXP.:
CAT.
75) EXP.:

CAT.:
76) EXP.:
CAT .:
77) EXP.
CAT.:
78) EXP.:

CAT.
79) EXP.:
CAT.:
80) EXP.:
CAT .
81) EXP.:
CAT..
82) EXP.
CAT
83) EXP..
CAT.:
84) EXP..

85) EXP.:
CAT .:
86) EXP .
CAT .
87) EXP.

CAT.
88) EXP.:
CAT.:

le calcul

le calcul est égal mmmm ... .. puis ¢a (-} c'est quoi?
moins

avec les 0és ¢a veul dire quoi e "moins"?

avec nolre hisloire de dés

enlever?

enlever ... et puis i1 fallait enlever?

v e £ING

out mais pourquoi? pourguoi i1 faut ... 11 @ margué comme ¢a

on peut savoir ce qui s'étail passé avec les points:pendani le jeu?

oo ... DU

oui tu veux me dire puisqu'on peul savoir.

- . ... parce qu'il y avail six et pis {rois et pis cing

ouais puis ils faisaient quoi ces six trois el cing

bon le six et le trois y y ... el pis le ... cingon devait Venlever

ah ea @a voila mm et puis alors ¢a c'est.quoi ( 4) il y.avait un-autre dé?
non

non? il sort d'od ce quatre

. ... Qu calcul

du calcul il y avait combien de dés?

trois

{rois mm mm puis je t¢ montre aussi ce qu'a fait une :autre petite fille
regarde (ANNE)

qu'est-ce que tu comprends?

- .. Pien

rien? elle a rien marqué du tout?

sh out 14 elle a mis qu'on gagnait des points 18 qu'on-a perdu
ah aa et puis c'est une bonne fagon d'expliquer ce qui s'est passé avec les
points et les points.qu'il y e &da fin du jeu?

Ron

non ¢a va pas bien pourquei ¢a-va pas bien?

.. (18 sec.)

mm?

(12 sec)

d'aprés toi?

.18 sec)

mm? CAT

..{9 sec)

qu'est-ce qui ne va pas bien dans cetle fagon de marquer?

mm’?

tu sais pas ... ou lu veux pas m'dire?

je sais pas

LU sais pas mals ¢a te semble pas atler-bien

non {8 peine sudible)

non! je t'en montre encore une la derniére qu'un troisiéme enfant a marqué
(MARC) alors cette fois est-ce que tu comprends ce qu'il avoulu ...
expliquer?

oui

qu'est-ce qu'il a marqué?

il a voulu expliquer gue six plus {rois
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89) EXP.. oui
CAT.: on gagnait les points
90) EXP.: oui
CAT. et puis cing on

perdait les points
91) EXP.: c'estgaqu'il @ merqué? mm mm?
CAT: ... ..

92) EXP.: alers écoute catie fagon de marquer{ MARC) celle-ci (ANNE) celle-ci (JEAN)
et puis les tiennes est~ce que c'est touies des bonnes fagons d'expliquer ce qui
s'est passé avec 1es points et les points qu'il y aa ta fin du jeu une fois gqu'on
a gagné el perdu? ou bien ity a des fagons qui vont mieux?

CAT.: celles-1a ( MARC JEAN ANNE)

93) EXP.: c'est 1esqueliss qui vonl misux?

CAT.: calles~Ta (MARC JEAN ANNE)
94) EXP.: ces 1rois et pis pas les tiennes?
CAT..  (sine que non a8 13 téte)
95} EXP.: non? pourguoi?
GAT. .. ..
96) EXP.: toutes ces trois vont bien?
CAT.: ... {signe que ourl}

97) EXP.: oui? et pourlant ity a quelque chose qui ressemble un peu entre celle-ci

(5+6=12-5=13) et celle~ci (6+3-5=4)

CAT.: .. (21 sec)
98) EXP.. mm mm? tu trouves pas que
CAT.: oui
99) £XP. e1les ont quelque chose & voir? oui? elles se res-

semblent un peu ces deux fagons? {'es d'accord?
CAT.:  (signe gue our) .
100)EXP . oui? alors juste encore une chose si tu devais choisir des fagons de marquer qui
te semblent aller bien tu me dis encore une fois lesquelles tu choisirais?

102)EXP.: ilyenaune qui te semble qui ...est 1a meilleure? -
CAT.: (sigae que aur)
103)EXP.: laquelle
CAT.. .. ..
104)EXP.: mm?
CAT.: celle-1a (ANNE)
105)EXP.: elle e semble la plus claire
CAT.. (siane gue oui)
106 EXP . oui? bon alors écoute on Le laisse renirer en classe CAT

CAT.. d'accord
107YEXR.: aui ...el puis on va peut-&ire faire encore une fois un jeu ensemble ga t'iras?
CAT.. oui

108)EXP.: tu seras d'accord?
CAT.: (signe que our)
1Q9)¥EXP.: oui?

La phase finale de cet entrelien avec CAT manifeste des signes de plus en plus importants
d'esquive, de retreit de la “prise” que I'expérimentairice exerce sur 'enfant. Or inévitablement
plus V'éléve résiste st tenle de se retirer de 1'échange conversationnel plus elle marque ainsi la
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rupture de complémentarité de la relation. Dans ce cas soit Vadulte renonce & retenir
Penfant et 12 renvoie en classe on mettant fin & 1'échange lui-méms soit il 'impose en prenant
dautant plus de place conversationnelle gque Venfant laisse sa place “vide". Dans notre cas
Vexpérimentatrica semble mal accepter les rares et succintes réponses de 1'enfant qui semblent
d'ailleurs prises selon des décisions ponctuelles et sans prendre 1a responsabilité d'éventuelles
contradictions. Le ton monte denc du cfité de I expérimentatrice qui se fait exigeante: "quest-ce
qui est "non”? Qu'est-ce que tu veux-tu dire aves "non” * S'exclame-t-elle (0 60)!

CAT ne joue plus le jeu suguel elle s'élalt engeée par le contret implicite passé avec
I'expérimentatrice. Son silence est scands par les rappels de i'adulte mais CAT ne “céde” pas!

Lo question-commentaire de 1'expérimentatrice résumes du coup Venjew: "tu sais pos ... ou tu
veux pas m'dire?" (Q 85) demande paradoxalement Vexpérimentatrice. CAT ne semble pas
avoir le choix, dans la situstion particuligre et face au dilemme elle déclare son ignorance
plutdt que 'a résistance a 'autre, & V'autoritd. Cet aveu 13ché P'entretien semble presque en
mesure de repartir, grace notamment 4 la notation de MARC: CAT acceple en effet d'“expliguer ce
qui est marqué (cfR. 88-90)et V'expérimentatrice s'empresse alors de confirmer ( "oui") tout le
long de 1""explication” de CAT.

Afin peut-étre de ne plus devoir se justifier par repport & ses propres notation 'enfant optera
pour les trois autres formulations et acculée 4 en choisir une qui serait plus perlinente que les
aulres , deguerre lasse, elle pointe ANNE sans plus d'explications.

A noter encore que la seule manifeslation “d'accord” exprimée explicilement par CAT (R. 106)
concerne son relour en classe!

L'expérimentatrice semble par ailleurs douter d'une suite possible avec CAT, en face—a-face du
mainst

Queva-il sg passer en classe, au temps 3, pour CAT?

Pour mieux situer les comporiements de ces 6laves que nous avons tout particuliérement suivis
gréce au célail retranscrit des protocoles, nous allons rﬁaintenant prendre en considération les
réactions des autres éléves de la classe aux contresuggestions "MARC" (tableau 12), "ANNE"
(iableau 13) et “JEAN" (iableau 14). Ces {rois tableaux ont été construits de fagon & grouper
cheque fois les €léves en fonction de leurs notations aux temps 1 et 2, c'est-a-dire en fonction
des notations qu'ils ont eux~mé&mes produites avant d'étre confrontés aux contresuggestions de
I'experimentatrice. Afin de simplifier et rendre lisible Jes teblesux, nous evons chaque fois
choisi parmi les deux notations de 1'é1éve (au temps 1 et au temps2) celie qui faisait étet d'une
composition plus exhaustive et pertinente ainsi que d'une formulation se rapprochant le plus de
Vgoriture arithmétique en usage & Fécole (cf notation dite de “"JEAN™)
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IABLEAU  12: Réactions des éléves a la contresuggestion "MARC™

MARC

Composition complite
0 pertinente

ot

Ecriture arlithméiiqus
exaivsivernent
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gaveut riendire .. il y 3 seviement des chiffres et pas de pis,
pis de signe . {pas ha mEme chose quz 101?) non.. (on peut sivalr
ce gui £'est passé?) non

(il a expliqué 13 mime chose qur toi?) 1 1 3 explique la méme
chese (tout expliqui 7) oul & part Tr plus te mains Ir dgal pour Takre
ir caleul (ga te semble alier aussi bien?) oul gs va bien ...non jo
crofs pas ca 721t six cent trente cing

{marqu s mEme chose que 1017) pat du tout.. pas du tout
{quest-ce que tu comprends d ¢2?) pas beavcoup.. e comprends
Te 51 ie trofs Yo cing. puls ga (, ) Je ne sais pas tris bien,., fo
crois qu'il voulsit remplscer ces pelits traits par leplus ot Je
maoins (11 a bien expligué Thistelre comme ¢a7?) Je ne saix pas..
je ne grois pas

(c’est 1a méme chose que tu as marqué?) non y & pas les pelits
signes (¢'est nécessaire de les mettre?) je crois que oul
(qu'est-ce que tu comprends?) j» comprends qu'ict 11 a gagné
(désigne € ot 3) qu'rst=ce qu'il 3 gagné ot quiest-ce qu'il a perdy
(montre Ye 3) (comment tu fas pour savair?) parce qu'il y avait
trois dés Je crois qu'll 4 comptd un di ca c'est 1e deuxiéme dé

de couleur qu'il 2 qagné et ¢ ¢ 'est oo qu'il & perdu (mats tof tu as
fait le jeu tnais W penses qu'un autre enfant quin'as pas fait e
jeu pevt comprendre s'il regards cette feuills sevlement?)je orois
gur non (iY 2 marqu tes points qu'il 4 & 1a Tin?) je crais que non
(et tof tu as marqué?) oul

1 » f4il Ja méme chose (il a fait }a méme chose ?) oui mais {1 s pas
mis les insiqnes et co quireste 1l 2 sussi mis six e? trols mais

il 2 pas mis les signes si c'est “plus”, 5l o'est les noirs ou les
rouges {mais ga va aussi bien?) pas tris bien(un autre enfant qui
n‘s pas vu le jeu il peut saveir cr que sa veut dire?) non parce
qu'il n'z pas mis comment ¢ s passait (seylement en regardant
celte feuille on peut pas savoir ?Inon (puis en regardant ta tienne)
eui (6 cause de quoi?) des insignes (des insignes ?) des insignes

(c'est lesquelles dijo que tu appelles les insignes?) c'est ¢4 mon
tre +.-)

quatre, on sait pas gic'est plus 1 ou moing 13 on peut pas dire
(d'aprés protocele, V'enregistrement mangue)

it a oublie des choses il ya 1e plus Te moing et 1'égal et ¢a fait
L
A

numéros ensemble (quiest-ce que ga veut dire ?) ga veut rien dire
y apas Tes "plus” “moins” “&gal” ga peut dire qu'un chiffre...
mot j'al mis "plus” "moins” "tgal”

E c'est drdle ¢a fait 63 puis 35 J'arrive pas @ mettre les trois
L |
A

(tu comprends ce qu'il # vouly expliquer ?) ouf (qu'est-ce qu il @ marqué?) il
4 youlu expliquer que 3ix plus {rois on gagnail lex points et puis ¢cing on
perdait les points

c'ast 1o méme chose mais il 2 pas marqué “égal” (il a merqué Tes poinis & 1a

fin du jeu?) 11 a pas marqué (g ve bien?..)} pas dravcoup (¢ est 1a mbme fagon
que tu as marqué tof ici -notation en face-d~face?) non (1a discussion reprend 4
propos de 1o notelion du sujet)

(it a marqué ls méme chose que Loi?) non ga dépend du de...51 on & gegnd stx et

trofs 1e cing on perd (11 & 1out expliqué $a?) non (on peut comprendre quand
méme 2} non

six trois cing #1 2 oubHé le plus (sinen ga va bien? il 2 lout marqué les
points qu'il y 2 4 1e fin du jeu?Inon i1 a oublid 1""kgal™ sussi. N s oublik Je
“ehus” ki, e "molns”ich et te“gal” icd (mais ga va quand méme?) ga va
mais {1 2 cublié des choses
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"m’““:" sompiite ot f (quiest-ce que tuen penses?) c'est Te chiffre que Te 0k a fait (el ga v bien pour
pertinente expliquer cr qui 5°¢31 passé pendant e Jeu et tes points qu'ily » & 1a fin du
ol c jru...) non (pourquot?) ga n'explique pas 51 ¢4 & gagrek ou bien 31 ¢ & perdu

registre de formulation El N & mis un dé de six un de trois et un di de cing (on peyt bien comprendre
mixte: signes arithmd- 9 e quisitait passé avec Ted points ?) pas rtlernent parcequ'ils ne sont pas
tigues, langage nature) A entourés (11 surait & faire comment?) comme moi {on peut savoir les points
indices pereeptifs 418 fin du jeu?) non (ga te 3emble aller bien cette fagen de marquer 2Jnon

compesition complite ot W on a gagné six et trols ¢ perdy cing (I jeu dtait Je mime - sousentendu que

pertinente pour Tes autres notalions 7) oui (5a va sussi bier?) non 1§ 2 pas marqud gegné
t ’ perdu, pas d'espace, pas de signe . elle e3t un peu différente
.

-

reqistre de formulalion
en langage naturel, éven-
tueTiement avee indloes

perenplifs
Compesilion pariislle E 1 (c'e2t Yo mime chose?) non (on peut comprendre ce qui 3'est passé?) non
et A

dcriture srithmitique (qu'est-ce que tu eh penses?) ~montre ke 6 ol te 3-: les poiniz quon & gegné
exclesivement @ f -montre te 5-:les points qu'on a perdu (tu crois quil 2 tout écrit,qu'on
A peut bien comprendre?) oul

Description compléte ou @ g (qu'est-ce que tu comprends ?) il a voulu faire que les dés noirs gagnent

partielle c et puls te rouge perd . 1e rouge 3 un cing et les noirs six et trois (1 3
marqué s méme chose que Loi il 2 raconte 12 méme histoire ?) non {mais

et il 2 raconté Ya méme histoire ou pas du tout?) non (pas du tout ?) non

formulation en langage @ g «fe comprends rien du tout 11 a pas marqué les noms, qu'on a gagné tes dés

naturel avec eventuelle- nairs et perdu les rouges

menides indices perceplils c

¢'est 1a méme chose que ¢a {ANNE) avec moins g écriture (et cest 1a mdme
@f chose que ¢a? ANNE) pas toul a fait il n'y 2 pas de “plus ™ ni de “moins™ puis
c i1y 1 pas de quatre

Légende: Les éléves ant &té regroupés en fonctions de leurs nolations aux temps
1 ou 2 (a &té retenye Ya notation faisant état de 1a composition 1a plus

exhaustive des quantilés en jeu ainsi que d'une écriture se rapprochant
Te plus de V'ecriture arithmelique)

] mitew @ miliey M O miey's

1: filles 9: gargons

la présentation de Y1 contresuggestion "MARC" a été proposée en premier,
c'est-d-dire avant celles de “ANME™ o1 "JEAN"

C: laprisentslion de lacontresuggestion "MARC™ a été proposie en dernier
wris ceiles de "JEAN" et "ANNE™
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IABLEAU  13: Réactions des éléves & Ia contresuggestion “ANNE®

Temps [ ou 2

ANNE

Composilion compléte
et pertinente

et

Ecriture arithmétique
exclusivement

M.L. Schubauer-Leoni, 1986

Bo

(s]

&,

on ptul sivoir qu'est-ce que ¢a veut dire parce que it a marqué en dessus

les noms (te veux mexpliquer c¢ que tu comprends ?) avec le six et Jo

trois ¢'2st des pions qu'on gagne ¢t puis avec Te ¢ing on perd (il a tout bien
marqué ce qui s'est passé qvec les points?) il a prut-Etre oublié les signes
aussi (sous. comme “MARC") (il 3 marqué comme toi?) non (il araconté la
méme chase que 10i2) non {mais €3 va qussi bien ce que toi lu as Tait ot ce que
tui a f2it?) oui an peut comprendre Con peul comprendre ?) oui

§ ¢ crois que e'est un pau plus juste (sous. que "MARC"), elle a marque en
dessous elle a oublié le “plus” le“mains” 1o “égal” et combien ¢a fait

(qu'esl-ce que t'en dis?} ¢4 aurait pu aller mais il aurait 4G melire phutot
"addition 4 1a fin (1"addition 3 1a fin?) oui ...\ addilion (qu'est-ce que tu
aurais mis alors?) moi § ‘aurais d'accord mis gagne perdu mais il aurait

di ... 5"l aursit voulu it ayrait pas mis “plus” ga fait rien il Jurait aussi -

pu mettre ki “addition” et pyis il ayrait marque ...quatre {mais ¢'est la
méme chose que tu as marqué ?Inon (non?) non moi i marqué avec les
signes i avec les lettresil a marque... (mais ¢ v aussi bien ga?) oyl mais
i1 3 oublik je crois de mettre I'addition § la fin (mais 5'il av4il mis Vaddi=
tion et puis ¢a svant . ¢ allait sussi bien que ce qu v as falt?) oui.. dans
le sens contrairs (pardon?) on aurait aussi pu faire six plus trois moins ¢ing
ou bien... ah non on peut pas (on peut pas mais comme it o mis exactement comme
il 2 mis ici avec Tes mots qu'il a rajouté s'11 avait mis § 12 fin e qatre ¢a
#1ail bien 2} aui it aurait pu meltre te quates et puis Marquer je ne sais pas
€941 je ne sais pas quelque chose qui montre que c¢ serait Uaddition o 1a
fin du jeu

[s'il avait mis quatre avec quelque chose pour montrer quil & fait 1"addition
s allait tout aussi bien? ) gui

oui je comprends (qu'est-ce que tu comprends?) 1ci elle a gagné ¢l 2
perdu mais elle na pas note le rasultat (si elle avait écrit le résultat elle
urait fait ta mime chose que tof?) oul {ga aurait #t blen ausst?) out

on peut comprendre parce qu'ict on sait que c'est les points qui fassent “plys”
¢t 1a ceux qui font “moins ™ (comment ty sais ?) parce quici ¢'est marqui
"gagné” ¢a remplace ke “plus” et fci perdy ¢ remplace te “mains™ __elle a
P#s marqué ce quireste d 1a fin (c’est impartant de marquer 54?) co quireste
&1 fin? out

gagné les deux noirs et perdu le ¢ing (c'est 1a mbme histoire que to1?) non

(c'est une autre histoire que celle-ci? MARC) oui (on peut bien comprendra ¢a?)

oul un pey bien (un peu?) out pour moi (auest-ce quine te semble pas bien?}
rien

¢ pourrait aller mieux que ¢a (FARC) (i1 a mis les points quil
y 3372 fin du jeu?) il 3 pas marqué (c'est important?) assez
important moi j'ai marqué la

{qu'est-ce qu ty comprends?} . rien {rien? elle n'as rien marqué du
toul ?) ah oui 13 elle 2 mis qu'on gagnait des points 10 qu'en & perdy
(et puis ¢'est une bonne fagon d'expliquer ce qui £'est passé avec les
paints et les points qu'il y 2 & 1a fin du jeu?) non (peurquei?) je sais
pas

18 11y a six. c’est la méme chose {sous. que ma natation en classe)
N3 pas marqud "eaal” e six trois on qaane br cing on perd
(elle explique bien . ?) oui (c'est ot les points & ta fin du jey?)
¢lle 3 pas marque

on peut comprendre .. que Je Six et le trois on le gagne et le cing

on te perd... elle a marqué en dessous (et Tes points & 1a fin dy jeu?)
non elle a pas mis (c'est important de marquer ?) oui {mais ici on
peut savoir is points une fois qu'eile a gagne ot perdu?) non on
peut pas savair
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[17],

oui 13 ¢z va (sous. MARC ga n"allait pas) .. parce qu'elle 3 marqué 4
la place de faire Yes numéros . Celle n'as pas fait les numeros ?)
oui elle & fait les numeros, elle & marqueé .. mais aussi elle a cublié
Te “&gal” (mais elle a marqué quoi?) ¢lle & merqué six plus trois
gagne et cing perdy .. elle a expliqué gagneé e\ perdu mais pas 1a fin
{mais & va wssi de marquer comme ¢a?) oui on pourr sil (mais
¢'est pareil comme ga o comme ga? ANNE et criture arith, ) oui
mais seulement ¥ ¢'est ecrit alors que nous on a fait des caleuls. ..
mais ¢'est pareil {meme sielle n'a pas marqua ce qu'ily a2 alafin
du jeu?Y ah non c’est pas pareil sielle n'a pas marqué {c'est -
porlanl de marquer ¢a?) si cest un caleul impor tanl oui mais si
c'est pas un calcul important . {mais pour savoir ce qui s'est passé
9 12 fin avec les poinls?) oui c'est important ca

Compesilien compléte ot
pertinente

L1

registre de formulation mixte:

signes arithmatiques, langags
natorel , indices perceplils

Cqu'est-ce qu'ells & margué?) que six et Irois c'esl gagne ot puis

T cest perdu {e'est clair ? g4 te semble aller bien?) cusis (52
explique bien tout ce qui s'est passé pendant e jeu ¢t les points
quily a & )a fin du jeu?) non (non? qu'est-ce qui n'est pas expliqué?)
2?2?27 (g4 explique Ta méme chose que JEAN ou pas?) 272 ouais (cette
fagon de marquer-JEAN- explique 1a méme chase que ¢a - ANNE)

non (pourquei?) parcequ’il (JEAN) n'as pas marqué gagne ot perdy

et it {ANNE) na pas marqui le "plus™ et le “egal” (mais elles vont
toutes deux bien cos fagons de marquer ?) oui

(qrest-ce qu'elle a mis?) elle a mis un d& qui gagne le six el te trois
Tl

et un gk qui perd 1e cing (¢a v bien?) oui mais il y & pas te résultat
(ARG ¢t ANNE méme chose que toi?) non

compesition complite ot
pertinents

et

registre de formulation
en langage naturel, Even-
tuellement avec Indices
perceplifs

(qu'est-ce que t* #n penses ?) c’est un peu le méme genre que moi . pas
tellement Je mime (qu'est-ce que W comprends *) 18 gagna 14 perdu
(c'est un jey different ou le méme jeu qu'ici ~JEAN-2) Te méme (c'est
13 meme histoire 7} oui

Composition partieile
et

ecritere arithmétique
exclusivement

(1]

oL

13 six ot trois parce que six o1 trois c'est plus que cing (on peut comprendre ce
qui $'e51 passé?} mai en tout cas non (ce six ef trois?) ga veut dire que six ot

trois ¢'ert gagne (c'est 1a meme histoire que ici -MARC-?) non (pas dy tout ?)
non

(quest-ce que ty en penses?) elle a gcrit 1a méme chose (exactement 1a méme
chase?) oui (qu'est-ce qu'elle a marqué?) ga (6 3) elle o gagni ca elle a perdy
() (¢ est exacternent 1a méme chose ?) oui

Descriplion compléte ou
partielle

-t

formulation en langage
naturel avee éventuel-
lement des indices per-
ceptifs

©,

(quiest-ce qu tu en penses?) c'est bien (ty me dis ce qu'il 2 marqué?) six
irois et cing gagné perdu (puis ¢z va bien?) oui (c'est 1a méme chose que tu

3 marqué ?} non (mais ¢a va bien aussi?) oul (ga va bien comme §a - JEAN?}
oui. les deux pareit

c'est & peu prés comme moi elle 2 gagné Te six et le trois et perdy e cing
(c’est ta mdme histoire?) oui (c'est plys ¢lair comme ga?) les deux

(qu'est-ce que t'en penses ?) an peut pas tellement comprendre , il n'y apas
de “plus” ni de “moins " ni de "egal” (dis mois ce qu'il a marque?} six trois
cing {puis ellea plus rien marqué d'autre?) elle a dcrit ¢a a1 qagne, ca ga
perd (qu'est-ce qu'elle 2 marqui?) je ne sais pas lire en ataché (tu veux
que je lise? elle 3 écrit gagné ici et perdu ici) Je cing perd ot le six ot

trois gagne (c est la méme chose ce qui est marqué ici-JEAN- et ici

~ ANNE - ?) pas tout & fait ¢a oui gvec le cing mais i manque le quatre

(i¥ vient d'od co quatre?) il vient des six.. ce serail un pey 1a méme chose
s§ 11 CANNE } rajoutait le quatre

Légende : idem tableaw 11

M.B : Lacontresuggestion "ANNE™ intervient toujours en deuxiéme
position, aprés MARC et avant JEAN oy Iinverse selon les cas

M.L. Schubauer-ieoni, 1986
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TABLEAU 14: Réactions des éléves & Ia contresuggestion “JEAN"

JEAN

Compasition complite
et pertinente

et

Ecriture arithmétique
exclusivement

M.L. Schubaver-Leoni, 1085

[1e]s
Cc

7]

on peut comprendre ¢'est qussi un caleyl (¢ est Ta méme chose que toi ?)

oui (I'exp propose 1a confrontation de 1a notation du sujet avec celle de
"JEAN"Y .. non i1y a ca qui est le contraire .....il devr ail encore y aveoir

un chiffre (pourquoi?) sutrement on ne peut pas savoir le résultat (JEAN

il a marque quoi?) un calcul (qu'est-ce qu'il a voul dire avec 537} que

six plus trois moins cing &gal quatre {on peut savair les points qu'on gagne?)
six et trois (et quion perd?) cing (i1 & pas mis le résultat?) oul (et ¢ est pas
1a méme chose que t0i?} non (comment ga se fait?} je fais plus long (c'est
une autre histoire ou bien?) oui je pense qu'ity avait moins de dés

c'est jyste j'ai fait le méme calcut

eh bien ¢a se (rouve que c'est exactement Iy mime chose que moi exact
oxact

maintenant je comprends, ¢'est 13 méme chose que mofl

comme moi (comme toi, sxact exact?) non parce qu'ici j'ai marqua
“reste” et lui "&gal” (et ¢4 fail rien? c'est parett?} un peu (un peu)}

cesl ce quiremplace 1""égal™ il reste” (ga va mieux de mellre comme
toi "ilreste” ) non (c'est mieux “&gal"?) oui (tu peux mexpliquer
pourquoi ga te semble aller mieux?) parce qu'ici on gait que les points
nairs aprés I'égal on sait qu'il reste quatre (suite § 'a discussion Venfant
corrige 53 notation du temps 2 en dcriture arithmitique}

c'est la méme chose que moi

c'esl pareil que moi (et ce matin?) 19 §'si mis plus treize ot § ai tout de
suite mis moins (1a discussion s'engage 3 propos de 1a notation du ternps 2
I'enfant ne sait pas comment compoaser fa perte; il dira “on e perd c'est
comme si il &tait pas 10", N ne parvient pas 4 une composition correcte)

c'est bien (fy veux nous dire ce que tu comprends?) . i’ a marqué
Te calew] (lu veux nous le dire ?) six plus trois moing cing 4gal quatre
(quest-ce que ga veut dire tout §a*) (V'enfant répond par "oui" et “non”
-cf.eniretion page 78 -

il a fait six plus trois moins cing €gat quatre c'est 1a méme chose - en
montrant son 5 et celui de JEAN- (c'est la miéme chose de mettre g
“+" ou ca "~"?) non le mains on enléve le plus on en remet (dans notre
histoire on en remet ou on en enléve?) on enléve (c'est mieux de faire
comment ) comme ¢a (JEAN) (les points & la fin?) quatre (11 2 raison?)
it a tort parce que six pius trois ¢a fait neuf (il a mis moins cing..} il
3 pas tort. it a mis moins cing ¢a vaut rien ..il 3 raison .. six plus trols
moins cing mais 1 aurait di mettre éqal neuf (tu veux essayer de me
faire ce caleul?) six plug trois moins ¢ing? (oui} . ah non il a pas tort
goc'est juste . on a neul pommes on en enldve cing il en reste quatre
(avec notre histoire de obs) ¢ est différent 13 on 4 six pommes trofs ot
Puis ¢inq on #n enlive cing de pomes - Te sujet met e dé de coti- les dis
notrs ensemble neuf points ¢'est 1a mdme chose pour les dés

(.

~aprés correction de ses notatfons Fenfant conclut “eest rieux 147
(JEAN)

il a fait Ta m#éme que 1a misnne-il montre sa notslion #n classe

et au temps 2 - (en classe tu a5 fait laméme chese 7} non {1 menquait

1o cing (mais ¢'#Lail quoi co cing?) c'etait celyi-1a qui perdait (et tu T'as
marqué quelque part?) out (it est 04 ?) non §'ai pas marque

lors ¢ ¢'est bien parequ'il n'a pas oublig 1'egal {tu comprends bien ce
qu'il a fait 2) oui (c"es1 1a méme chose que tu as fail toi?) aut
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compesition compléte et -,

pertinente u
A

et

regisire de formulation
mixte: signes arithmé-
tiques, langage naturel
indices perceptifs

(¢ sl 1a m'éme chose que loi tu as marqué ?) non c'est pas la mime chose

perdre cing points du dé rouge 1 que ca fait quatre {suit discussion 4
propos de la signification des signes "+~ "_" et "=7) (est-ce que ty as mis
toi queique chose qui montre ¢r que ¢a 2l en tout?) non (et puis ici ?
-notation du temps 2-1 oyt (1u me montre od?) -1'enfant entoure Te (7
(c'est 1a méme chose que...) non j 2 marqué “en tout™ (¢ est pareil de
marquer “en tout” oy comme ¢a -=-?} oui

ah ouil {ga va bien? qu'est-ce qu'it a marque?) i) s marqué six plus trois
mains cing égal quatre (et puis ca explique ce qui s'est passé avec les
points?) oui (il a marqué 1a méme chose que toi?) out (il 2 entouré ke chiffres
Wi?) non Bet ¢a va bien quand méme ?) oui [mais ¢ est mieux quant on ks
entoure?) oui poyr des dés ¢a va bien

j* comprends qu'ily avail six vert plus trais vert (diffarent de ce que tu as
fait?) 14 #1y 3 "plus” “moins™ et "#gal” (le feu &tait différent?) oui(un
aulre jeu?) non ¢'dtail ke méme

-V'enfant comnpte tout de suite sur ses doigts- six plys trois moing cing
€gal quatre (on peut savoir ce qui s'est passé avec Tes points pendant e
je ...} moi non en tout cas (i1 3 marqué comme t0i?) non -le sujet lit ses
deux notslions

c'esl o méme chose (c'est quoi qui est 12 mime chose?) il 2 mis ¢a -
6+3-on le gagne, ¢a -"-5"~ on lr perd (et ce n'est pas 13 méme chose ce
qu'it a marque?) lui il a fait le caley) pas les autres (c'est 1a méme chose
qur oi tu as marqué™) non moei jat fait ....-suite inaudible- lui il a mélangé
ies deux (¢ est mieux de Taire sépare ou de les mélanger ?) de les séparer
{¢'est faux de tes mélanger ?) oui (tu arrives 4 m'expliquer pourquei ce
n'es! pas juste comme a7 ) on ne pourra pas savoir ce qu'on a gagné el
ceux gqu'en a perdu (1§ -JEAN- on ne peut pas savoir ?) non il a meélangé
(e"es1 faux ce qu'il a marqué 137} je ne sais pas (tu ne peux pas savoir 7)
ron

c
cemposilisn complite ot
pertinenie
o [e]s
registre de fermulation A
en Tangage naturel, dven-
teellement aveo indiors
perceptifs
compesition partielle f
<
et
écriture arithmétique i
exclusivement
C
Descritpion complite ou @ 9
partielle A
et

formulation en langage
naturel avec &ventuelle-
ment des indices perceptifs

(qu'est-ce que tu en penses. il a marqué la méme chose que Wi} pas 1
mérne chose (.. .dis-moi ce que tu en penses de ¢a) c'est bien (Lexplique-moi
ce que tu comprends) 13 11 a vouly faire que les noirs ont Tait six et trois
puis e rouge 2 fait cing ot puis i1 3 mis le résultat (discusrion sur les
signes) (. ) (mais qu'est-ce qu ¢a veul dire toul il a voulu expTiquer quoi
JEAN?) que les noirs gagnent et e rouge perd

54 va bien (c'est 13 méme histoire?) c'est une autre histoire il 3 marqué
six plus trois moins cing @gal quatre (qu'est-ce que ¢a 3 9 voir avec les
dés?) rien .. .vous aver fait le méme jeu mais i1y & pas marqué Ja méme
chese peut-étre '

(qu'est-ce que tu en penses? c'ext 1a méme chose que 10i?) non (comment tu
comprends ce gui est marqua?)six plus Irois moins cing éaal quatre (ca &
queigue chose 3 voir avee les das?) non y & pas de cing ni de quatre
(discussion & propos des signes et conclusion alors ca a quand méme
quelque chose & voir avec les dis?) oui

Légende: idem tableaux 10 ¢t 11

M.L. Schubauer-Leoni, 1986
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D’une fecon genérale, les réactions des éléves & la contresugoestion “MARC” semblent prendre
place a I'intérieur des conceptualisations précedemment menifestées par les éléves lors des
différents codages; en effet parmi les éléves ayant produit une notation avec compaosition
complete et pertinente et une écriture arithmétique exclusivement, seule I'enfant no 12 semble
“accepter” 1a formulation de “MARC", les autres éléves soulignent I'absences des signes (9
sujets sur 11)et refusent la contresuggestion “MARC™. Les aulres éléves , Y compris
ceux ayant formulé eux-méme une écriture faisant état du bilan final (composition compléte et
pertinente) mais sans recours exclusif & Vecriture arithmétiue, semblent également réticents
face & la notation de "MARC" , tout en invoguant d'autres arguments {pas marqué “"gagné “et
“perdu”, "pas d'espace”, “pes de signe” , “pas de noms"). Ainsi & part I'diéve no 12 déja
mentionnée, seule I'éléve 4 “"sccepte” la proposition "MARC™. Sur T'ensemble des réactions il
est encore intéressant de consteter que la plupart des éléves manifestent surtout leur
désepprobation quant & I'absence d'indices relatifs aux opérations (“les signes” , "les gains”
elc). Relativement peu semblent faire porler leur attention sur Uexistence dune
quantite-bilan: 1'éléve no 9 signale qu'il manque “ce qui reste” el le 10 reléve que "MARC" a
oublig” aussi leca fait quatre”; méme I'é1éve no 15 , (qui se limite dans ses formulations 8 une
description sans composition) met en évidence la fail qu'"il n'y a pas de quatre™(cet enfant a &lé
précedemment confronté & la contresuggestion “JEAN™).

Les enfanls réagissent un peu différemment 4 1a contresuggestion "ANNE* . Certains diront "c'est
un peu plus juste” ou "¢a aurait pu aller si..." etc. D'une fagon générale les éléves s'accordent
pour dire que cette fois "on peut comprendre”, ce qui ne semblait pas étre le cas pour "MARG"
Du coup les éléves ayent eux-méme proposé une ecriture compléte en langage arithmétique font
davantege porter leur attention sur I'sbsence de bilan: 7 éléves soulignent ainsi 'absence du
“quatre”. A noter encore la place sccordée a 1""oubli® dens certains systémes d'explication
adnptés par les éleves pour parler de ce qui manque & la fois dans les contresuggestions "MARC"

gl "ANNE™ (voir ies sujets |, 2, 3, 10, 17 ayant eux-mdme produit des écritures
arithmétiques).

La contresuggestion "JEAN" déclanche les plus grandes approbations! Certains s’y retrouvent:
"c'est Ta méme chose que moi” diront 1a plupart de ceux ayant eux-méme formulé une écriture de
ce type. D'autres éléves diront que “c'est bien" , que “Ga va bien” mais par ailleurs its seront
empruntés pour expliquer le lien entre la formulation et le jeu de gés. £t pourtant 1'écriture
6+3-5=4 dit quelque chose & tout le monde; c'est manifestement du déja vu : voni-ils alors
T'adopler massivement lors de la notation du temps 37 Ce que nous pouvons dores et déja

affirmer est le choix opéré par les éléves entre les trois contresuggestions du temps 2 de notre
EXperience.

ML, Schubauer-Leoni, 1986
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Le tableau 15 résume les choix effectués par les éléves entre les cing notations 3 leur
disposition; or il est d'amblée utile de consteter que si d'une part la notstion "JEAN" est la plus

choisie parmi les trois contre-suggestions, les éléves ne renoncent pas pour autant & leurs
propres notations .

La classe semble donc partegée entre:

10 choix de “JEAN" {la plupari du temps avec les nolalions de V'enfani el dans deux cas avec
"ANNE") ;

4 choix de "ANNE" (dont deux priorités absolues)

4 choix de T'ensemble des notations (exception faite pour 1'éléve no 15 qui n'acceple pas sa
notation du temps 1)

I choix des seules notations du sujet (composition de type B/C avec ecriture arithmétique non
pertinente).

La comtresuggestion "MARC™ n'est du coup “choisie " que par les quatre éléves qui admetient
comme “acceplables” toutes les formulations apparues.

Filles et gargons ne se différencient pes a 1'égard de ces choix , il n'est d'ailleurs pas possible
non pius d'entrevoir une différence d'aprés le groupe sociglogique d'appartenance.

M.Ll. Schubauer-Leoni, 1986
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TABLEAU 15: Quelle formulation choisir?

“JEAN™ | TANNE™ | "MARC™ | temps 1 | temps 2 )
]« ® ® ® e
@] @ ® e
Gl | ® o ®
5] | @ [ @
sy @ | e ° o
m)* e ® ®
@ 1 ®
(317 @
e], .
b7,] @ ® ® ® ®
(1o] /| ®
7]+ ® °
(8] 9| @ L @ L ®
(sl @ ™ ® ™ °
@] « ® o
® 9 ™ ™ ®
a8, ® ® ®
is | @ ® ® ®
O - milieus O] : milieu™ [ :milieu
0: gargon f: fille

M.L. Schubauer-Leoni, 1086
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2.2.4 En guise de conclusion du temps 2

A la suite de cette longue randonnée interactionnelle du temps 2 nous avons tenté | pour cheque
phase successive de V'entretien, de fsire entrer le lecteur dans le déteil d'un protocole
d'interaction entre 1'edulte et 'enfant; mais nous avons aussi voulu feire en sorte que chaque
comportement  d'éléeve puisse &tre resitué par rapport & I'ensemble des comportements
( productions écrites, "explications”orales, etc.) des autres éléves de la classe.

Les guelques entretiens que nous avons suivi plus perticulierement nous semblent ainsi
permettre de suivre le pas-2-pas de I'élaboration intersubjective & propos des formulations qui
sont sensées rendre compte ( “signifier” au sens fort du terme) de "ce qui s'est passé avec les
points pendant le jeu et les points qu'il v a & 1a fin du jeu une fois qu'on & gagné et perdu”. Or,
chaque entretien ,pour spécifique qu'il =oit , met en évidence 1" intelligence que tout
enfant met & comprendre ce dont il est question et & donner 1s preuve de sa
compréhension du moment.

L'ensemble du temps 2, par les nombreuses occasions qu'il offre (impese!) & Véléve de
s'exprimer ,de se conduire en fonction de sa compréhension du probléme de dés |, illustre
particuliérement bien I'intrication des processus cognitifs el socisux. En effet, si nous
prenons en consideration les exemples de protocoles , mais aussi les 1ableaux récapitulatifs des
comportements successifs des £léves de la classe nous observons un mouvement en spirsle qui se
dessine systématiquement : cette spirale décrit le travail de co-construction d'un
savoir. En dautres termes il est possible d'observer que 1'éleve entre dans la relation imposée
par I'expérimentatrice avec une certaine structuration cognitive qu'il actualise et remodéle sous
1a forme d'une premiére réponse, ce comportement-réponse est alors regu par V'aduite qui &
sont tour -par definition du jeu interactif -, donne des signes d'acceptation ou de remise en doute
de 1a réponse et relance ,si nécessaire,1'objet -savoir.

En dautres termes, ceci signifie que systémstiguement toute ectualisation d'une
construction cognitive de la part de I’'enfant est adressée & 1'adulte en signe de
réponse & une question explicitement verbalisée ou a une guestion implicite et
decodée comme telle. [ ne suffit pas que I'adulte s'sbstienne de tout jugement prononcé en
termes de “juste” ou de “faux"; n'importe quelie attitude de sa part est interprétée par I'enfant
et cette attribution de signification affecte alors toute nouvelle ectualisation du savoir.

Nous avons vu que des signes tels que "hum?" de 1 part de I'expérimentstrice sont regus per
I'éléves et ont une fonction dens la suite de I'échange; nous avons également constaté que les
siiences , les "oui” {confirmatifs ou non voulu comme tels) deviennent au fil de I'interaction des
élements aussi conslitutifs de 'actualisation des connaissances de 1'éléve que ses structures
cognitives.

M.L. Schubausr-Laoni, 1986
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Ce que nous considérons comme une  indissociabilité entre 1a sphére cognitive et la sphere
sociale ne doit pourtsnt pas &tre vue comme une supériorité de la seconde par repport @ la
premiére: n'importe quel échange —pour significatif qu'il soit- ne permet pas de susciter
n'importe quelle restructuration cognitive!
Les recherches sur Ta construction sociale de 1'intelligence d'abord mais aussi celles relatives &
la construction en interaction avec autrui de savoirs mathématiques Elémentaires avaient mis
en &vidence le fait que certaines conditions interactionnelles sont plus aptes que d'autres a
produire des manifestations de conneissance . 11 apparait d'abord que I'effet de 1'interaction
sociale n'est pas magique: pour que I'enfant puisse progresser il doit d'abord pouvoir entrer
dans la problématigue percevoir qu'un probléme existe et qu'il est appelé & Is résoudre.
Pour répondre & une épreuve opératoire, pour résoudre un probléme, i1 faut qu'une série de
conditions prealables soient remplies: d'une fagon générale il faut notsmment avoir atteint une
certsine meturation biologique , avoir construit certains instruments cognitifs, avoir élaboré
une certaine disponibilite physique , affective et sociale apte & supporter Ja relation avec sutrui;
mais plus particulierement il faut aussi avoir construit préalablement un certain nombre de
pré-requis spécifiques & la thche. A propos par exemple de la conservation des quantités, AN.
PERRET-CLERMONT (1979} montre einsi que chez des jeunes sujets non-conservants, le
dénombrement est une condition nécessaire pour bénéficier de le confrontation aves les
arquments d'autres enfants intermeédiares ou conservants; les éléves procédant par “evaluation
perceptive globale” de la quantité et ceux recourant & la mise en correspondance terme & terme
sans savoir dénombrer, ne semble par contre pas en mesure d “entrer en matiére” sur V'objet!
La dynemique & la fois sociale et cognitive d'éleboration de compétences opérstoires su sens
piagétien & ét& longuement discutée ailleurs (PERRET-CLERMONT et al. 1982); notre propos
actuel traite de ta construction sociale de compétences matnématiqués élémentaires et c'est dans
leur specificité qu'il convient de saisir 1'objet réunissant I'expérimentatrice et 1'éléve.
6. YERGNAUD a longuement mis en évidence la complexité des structures additives et leur
évolution psychogénétique (YERGNAUD & DURAND 1976, VERGNAUD 1981a)

or notre intention n'a pas été celle de confronter les éléves & un ensemble de
situations cognitivement diversifiées de fagon a étudier 1V'ensemble du “champ conceptust”
(YERGNAUD 1981b) des structures additives; nous avons en revenche opté ici pour une seule
téche nécessitant 1a composition de trois états relatifs intervenants en méme temps {deux dés
gagnent et un dé perd). En gardant constante 1a thehe  nous avons alors voulu saisir comment les
gleves "entrent en metigre” et par la méme occasion, comment ils entrent dans la relation

expérimentale qui met en scéne le contenu de savoir choisi.

Le temps 2 de T'expérience, par- le nombre important d'items qu'il comporte | est ainsi I'oceasion

de nombreuses incursions dans les différentes fecettes du savoir sdditif en jeu. Nous avons donc
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pu vérifier que il o'agit effectivement d'une opération “familiere” & 1'éleve{dans la mesure ot
elle mest pas neuve pour Jui), son maniement sur le plan de la formulation écrite ne paraisse
pas encore trés stable pour de nombreux éléves. £t pourtant, Ja formulation de “JEAN"
(parfaitement canonique) convient au 74% des éléves, tandis que seulement le 21% des sujets
acceptent la formulation de “MARC"(sans signes arithmétiques dopération et sans bilan final) et
un peu plus que la maitié (53%8) admettent la formulation de "ANNE" (sans bilan, avec
explicitation des gains et des pertes en langege naturel).

Quelle est alors 1a nature de ces faits? Quelles sont les significations atiribuées au savoir

représenté per le probléme de dés?

» Pour V'ensemble des gleves il esl pessible d'affirmer que le temps 2 est situé dans 1a suite du
temps 1, c'est Ja conlinuation d'une “histoire” commune qui trouve ses racines dans le temps 1.
De nombreuses références explicites et implicites & la premiére phase expérimentale
apparaissent chez tous les éleves

e D'autre part , exception faite pour CAT, les enfants donnent 1'impression de jouer le jeu sans
trop de reticences, attentifs aux différents signes conversationnels ils construisent des
significations de proche en proche sans nécessairement chercher une cohérence d'ensembie mais
preoccupés surtout de ne pas “perdre 1a face” dans 1'instant. s “suivent” 1'expérimentatrice au
fil des questions en faisant parfois référence explicitement & des competences acquises en classe
("parce qu'on & appris en classe...” dira par exemple YVE afin de justifier le traitement qu'i)
vient d'opérer sur les données).

# L3 forme de 1a question n'est pas innocente non plus: ainsi 1es enfants répondent différamment
si Vexpérimentatrice formule Ja question en termes de “explique-nous ce que tu as marqué” ou
en termes de "dis-nous ce que tu as marqué”. Nous avons par exemple rencontré une présence
plus importante de marques métadiscuraives pour introduire les réponses au premier type de
question . Ce méme type de question (en termes d'explicalion) semble aussi faire intervenir un
travail d'interprétation de 1a notation de la part de 1'éléve qui se sens quelque pari obligé de dire
plus de choses (ou de dire autrement Jque ce qui est effectivement note.

La quéstiun "dis-nous ce que tu as margué” semble su contraire faire davantage asppel & une
lecture de la formulation. Ceci dit i1 apparait également que la demande méme de verbalisation de
"ce qui a été fait par écrit” est souvent interprétée par 1'éléve comme une demande de quelque
chose “en plus” faisant appel a de nouvelles compétences.

® |a derniére phase de 'entretien, consacrée sux contre-suggestions, révéle aussi un autre
aspect de la contresuggestion que celui d une décentration cognitive per rapport & la

construction mentaie du sujet questionné . En effet lorsque la complémentarité de 1a reiation de
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guestionnement-reponse est maeintenue au cours de 'entretien, c'est a dire lorsgue 'enfant se
conduit tout le long du questionnement en sujet “impliqué", la contresuggestion apparait surtout
utile pour les possibilités de traitement différent du probléme gu'elle ouvre. Or I'ensemble de
nos entretiens et surtout 1'entretien avec CAT | permettent de penser une fonction plus cachée de
la contresuggestion, a savoir la décentration sociale qu'elle introduit dans la relation
trisngulaire. Nous nous expliquons: au cours de I'entretien V'enfant questionné est constamment
mis dans 1'obligation de se justifier, d'expliciter son comportement et nous constatons qu'une
telle situation est parfois vécue d'une fagon menagante par le sujet et ceci d'autant plus qu'il
n'est pas sir (et qu'il ne décode pes de signes le rassurant ) quent a 1a qualité et validité de ses
manifestations de conneissance. Or |, dens ce processus d'ettentes réciprogues interne & la
relation triangulaire expérimentateur-éléve~savair, la prise en considération d'un pdle humain
extérieur peut permettre un certain relachement de V'emprise exercée sur le sujet : dautres
eléves sont “jugés” dans leur production, du coup 1""explication” de eur formulation permet de
dissocier auteur et objet et le sujet interrogé n'est pas oblige de prendre & son compte le savoir
de l'autre éléve inconnu. Peut-on dire alors que dans ce cas V'attention est davantage dirigee sur

les objets du discours plus que sur le sujet parlant?(voir note 23).

@ En termes de "contrat didectique” et de "contrat expérimental”, e temps 2 de V'expérience met
bien en évidence I'articulation de ces contrats: au fil des items et des entretiens nous avons
chaque fois relevé les différents indices mettant en évidence 8pres coup des
“disfonctionnements” du contrat expérimental implicite, Nous insistons sur cette compreéhension
post hoc | dans e mesure ol ce travail d'identification a été rendu possible surtout gréce a
I'analyse effectuée sur les protocoles retransctits . Dans le hic et nunc de la relation
expérimentale nous I'avons vécue sans pour autant 1'avoir vue fonctionner ! L'snalyse conduite
longuement ici a donc essayg de mettre cheque fois en évidence & la fois I'existence d'un
méta-contrat institutionnel légitiment la reletion elle-méme et ne nécessitant pas des
renégociations entre locuteurs qui se savent autorisés & jouer leur role respecti.

Des contrats spécifiques ont einsi été possibles et ils nous paraissent caractérisés par
I'gjustement entre les significations propres au contrat expérimental implicite mis en place par
l'expérimentatrice dés le temps 1 de V'expérience et les significations construites par les éléves
qui transportent avec eux leur bagege d'habitudes cognitives et sociales lides au contrat
didectique construit quotidiennement & 1'école. Les attentes habituelles de I'école , telles que
décocées par chaque éléve, ont ainsi &té ajustées 3 1 situation plus inhebituelle d'entretien avec

cet adulte inconnu, ce qui & permi aux iéves de penser conceptuellement les reponses fournies.
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2.3 laderniére situation en classe {temps 3}

Pour cette passation les éléves sont les mémes qu'au temps 1 (voir p. 27) exception faite pour
MOR absent pour ce troisiéme temps de V'expérience.

Les enfants sont assis aux mémes places que pour le temps 1 (vair plan de la classe p. 28) et
'expérimentatrice est 1a méme qu'aux temps 1 et 2. Comme prévu dans le scénario de départ

I'expérimentatrice manipule les dés devent la classe et donne la consigne suivante:

"Ity a ici plusieures feuilles de papier de différentes couleurs, je vous distribue une seule
feuille o la fois et vous aller noter toutes les fagons qui vous sembient aller bien pour
expliquer ce qui s'est passé avec les points pendant le jeu et les points qu'il v 8 8 1a fin du jeu

quand on & gagné et perdu... il faut noter seulement les fagons qui vont bien!”
Cette consigne a &t répétée de temps en temps.

Au cours de la passation aucun éléve pose des questions: 'ensemble de 1a classe semble s'étre
donnée une définition de la situation et les différents éléves se précipitent sur les feuilles de
couleur qui leur sont distribuées au fur et a mesure.

Chaque fois gu'un éléve demande une nouvelle feuille I'expérimentatrice lui rappelle qu' 1l faut

noter seulement les fagons qui vont bien. 1"
2.3.1 Les formulations écrites en classe au temps 3

Le tableau 16 reproduit I'ensemble des productions écrites au temps 3. Ces nouveaux faits
expérimentaux seront analysés sous différents angles. D'abord nous prendrons en considération
le nombre de productions "différentes” selon les éléves {2.3.2), ensuite nous entrerons dans le
detail de ces "différences” pour rechercher & la fois le type de composition des données
formulé par les éléves dens la suite des productions remises et le type de formulation adopté
pour signifier ces compositions(2.3.3). Dans 1e cadre de cette analyse il nous importe ainsi de
mettre en évidence notamment comment s'articulent chez les différents éléves ces deux plans de
la formulation écrite. Enfin nous discuterons ces derniéres productions du temps 3 en lien avec
1a nature du contexte( institutionnel, expérimental, relationnel et cognitif) dans lequel elles ont
été engendrées , en nous rapportant , pour cette analyse, sux cadre interprétatif des contrats

didactique et expérimental(2.3.4). Une analyse de 1'ensemble de l'expérience faisant 'objet
d'une discussion conclusive (3).
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2.3.2 Nombre de productions différentes au temps 3

Dans un premier temps nous considérerons "différente” chaque notivelle production de 1'enfant
sur une feuille de papier de couleur différents.

Tebleay 17 nombre de produciisng Hombre de productions
al tamps 3
112131456 (%
G O; 11010101 32
milieu 5
F 1000|011 42
HH gjo0{0|1|01415
milieu M
F oD (0101 11
G tjoi0l1(110 |3
milieu |
F 11181 0:0 |3 |5
totaux dl21ai12]1] 10§18

Ce tableau met en évidence le nombre important de productions au temps 3! Nous constetons
ainsi que plus que la moitié des &léves remet & 'expérimentatrice 6 feuilles différentes,
chacune desquelles parte une notation. 3 éléves seulement se limitent & une seule natation.

A noter que Tes dix sujets ayant formulé jusqu'a six écritures , leur arrét de production a té
déterminé surtout par le manque de papier de couleur & disposition . il est & ce propos
important de mentionner 1'anecdote suivant: au vu des types de productions recueillies & ce jour
nous ne nous attendions pas & autant de productions au temps 3! Ainsi, en
seusestimant largement la dimension relationnelie et contractuelle spécifique a cette nouvelle
consigne nous avions prévu six tas de feuilles de couleur différentes et pas plus. Or, face & la
production soutenue des éléves nous leur avions proposé de numérater la suite des productions

sur papier blanc { au cas ou ils estimaient svoir encore de propositions de notations): du coup
les notations ont cessél

Nous reprendrons par la suite I'analyse des productions, pour 1'instant nous nous limitons a
constater 1'importante production et nous attirons V'attention sur le fait gue SO des enfanis S
(2 sur 4) el 40% deses éléves | (3 sur 8) effectuent au maximum deux notations, tandis
qu'aucun éleve de milieu M limite & deux ses formulations. Bien au contraire, 5 sujets sur 6 de
ce groupe social réalisent six formulations . En revanche, & Vintérieur de chque groupe
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socitlogique, les gargons ne semblent pas se différencier des filles de ce point de vue quantitatif.
Compte tenu du faible échantillon &tudié, nous nous demandons pourtant s'il n'y a pas 18 un effet
d'interprétation difféerentielie du contrat expérimental.

2.3.3 Types de composition et types de formulation au temps 3

Le tableau 18 (p.126)présente chaque production d'éléve recodée selon :
a) l& type de formulation edopté pour signifier les quantités et les opérations sur ces quantités
b) Tle type de composition epparaissant dans ces différentes écritures

Le type de formulation a été établi & partir d'une typologie éleborée dans une précédente
recherche (SCHUBAUER-LEON! et GROSSEN 1984). Nous reproduisons ici  un tablesu

permettant de comprendre le codage opére pour la presente recherche:

MISE EN CORRESPONDANCE DES REGISTRES DE FORMULATION RELATIFS AUX QUANTITES ET AUX
OPERATIONS SUR CES QUANTITES
OPERATIONS

Langage nsturel Schémas et autres Signes
indices perceptifs srithmétiques

g Langage naturel i L HIL
A Dessin 1D Hp 1D
t Chiffre ic e HiC
t

T Aucune quantité I It HE

s

[Sehubauer-Leoni & Grossenl 984, p 13}

Or, étant donné la présence dans notre corpus de formulations, de productions mixtes,
c'est-a-dire de productions faisant état de plusieurs types de formulations en une écriture, nous
avons estimé utile de faire apparaitre dans notre codage cette coexistence de types de
formulation.
Unexemple: La formulation de YYE:

6,5 -2

= 9

—

est codée |IC, 11IC  parce que V'enfant ulilise une typologie d'écriture 1iC lorsqu'il
écril des quantités chiffrées et des opérations signifiées par des indices perceptifs (dont par
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exemple la"virgule™ seéparant le 6 du 5); et parce que ce méme enfant fait appel sussi & une
typologie 111C quant i1 utilise des quantilés chiffrées et des signes arithmétiques pour signifier
les opérations (ici -~ et "=").

TABLEAU 18: Types de formulation el types de composition dans les notations
du temps 3

L’
o) <~
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Dans le tableau 18 le type de compoesition a &té également codé & 1a suite du code relatif au type de
formulation, aprés la marque "/".

Les lettres A; B, C,D, E ont lasignification suivante :

A: Description compléte ou partielle

B ou €. Composition partielle

D: Composition compléte mais non pertinente pour 1e probléme
E: Composition complete et pertinente

Le tableau 18 nous permet de consteter le forle présence de formulations mixtes : Nous
confions alors su tebleau 19 de montrer la mise en relation de 1a composition des quantités avec
les types de formulation utilisés. Pour ce tableau nous avons isolé les formulations de type 111C
(éoritures avec signes arithmétiques et quantités chiffrées) des autres ol les signes
arithmétiques et les chiffres sont utilisés conjeiniement & d'autres types de formulation( IHC\
+ autres); ou les formulations ne faisant pas intervenir de signes arithmétigues (IC, IIC,

IC/11C, IL/IC) et encore celles ne faisant pas spparaitre des quantités chiffrées (ID); ainsi que
celles sans aucune quantité (1, 1),

TABLEAU 19: Mise en correspondance des types de composition et types de
formulations au temps 3

Type de composition des données

E D BiC | A ®

{iC 12| 1 13 1 26
Type de HiC + 22| 2 a 3 35
formu- guires
lation

IC ou 1IC

oy {CAHIC I 4 g5 12

oy {LJIC

iD oy 0 0 el 4

b on i/l n { 0 3 3

totaux 3 3 25 15 80

Le tableay 19 met en évidence le lien étroit qui existe entre le type de formulation et le type de
composition des données. Nous constatons ainsi que si d'une part tous les sujets ayant composé
-méme partiellement - les quentités font appel & une formulation faisant intervenir des

quentités chiffrées ( présence de la lettre C dans le code construit par nos soins), d'autre part
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neus remarguons une fais encore (cf recherches précédentes sur les formulations écrites) que
le fait de composer complétement et exhaustivement les données du probléme ne signifie pas
pour autant que 1'enfant recourt nécessairement & une écriture arithmétique orthodoxe. En effet
permi les 37 éléves eyant signifié une composition de type E ( pertinente et exheustive), 59%
dentre eux construisent une formulation faisant intervenir de fagon conjointe des signes
arithmétiques , le langage naturel et/ou d'autres indices perceptifs; tandis que 32% des éléves
de cette catégorie E utilisent exclusivement des signes arithmétiques et des chiffres pour
représenter leur composition. Parmi ces derniers 12 sujets i1 faut encore nater que seulement
6 font état d'une égalité correcte et pertinente du type 6+5-2=9!

Jusqu'ict nous avons considéré l'ensemble des productions du temps 3 sans différencier Teur
parution dans le temps. Nous allons donc prendre en compte dans les tableaux 20 et 21,
respectivement les formulations et les compositions edoptées par les éléves au cours des
différents codages du temsp 3. Ces codages seront différencids et désignés par la couleur
caractérisant la feuille sur laquelle ils ont été notés au fur et & mesure.
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-_20: Typés d¢ formulations edoptés par les différents sujets dens

les six codages successifs du temps 3

TABLEAU

z

Fou H/11

D

1ICou lIC

HIC + aulres

HiC

oulCAIC au
iL/1C
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Blea 5
vert S
Oris

Blanc S

80

12

34

27

Totaux
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Le tableau 20 met en évidence le fait gue la maitié des éléves commence la premiére
notation du temps 3 per une formulation de type HIC (signes arithmétiques et
chiffres). 2 eléves seulement n'utilisent ni signes arithmétiques, ni chiffres
lors de la premiére notation.

Qui sont~ils ces £léves optant pour une formulation de type arithmeétique exclusivement?
25% des éléves S () gargon)

33% des éleves M (2 gargons)

75% des eléves | (les 3garcons | et 3des S filles 1),

Gr, il s'agit 1a des mémes proportions que pour la formulation du temps 1 evec une légere
augmentation du cité des éléves |

Lors de Ja deuxidme notation (jaune) nous observons un léger glissement vers une notation de
type 11IC avec des €léments en langage naturel ou avec d'autres indices perceptifs. La troisiéme
notation (Bleu) confirme ce "mouvement” qui se poursuit d'ailleurs & la quatrieme notation
{vert). La cinguéme notation concentre les productions des éléves autour des farmulations i11C et

11iC +autres; tandis que ia dernigre notation voit 1'abandon par tout le monde des formulations de
tvpe I1{C au profit d'autres notations mixtes.

Pourtant, si nous considérons I'ensemble des 80 productions écrites au temps 3, nous pauvons
constater que (voir tableau 22) ce sont surtout les gegons | qui font le plus usege d'écritures
arithmétiques sans autres ajouts (111C), tandis que les filles S font essentiellement état de
notations sans symbolisme arithmétigue.
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TABLEAU 22: % des types de formulation utilisés au temps 3 par les
garcons et les filles des trois couches 5, Met |

e HiC + autre ensemble des
formulations
restantes

G 37,3 37,5 25 100

HMilien
c 20 Iz 47 ing
F 0 29 71 160
5 20 S0 21 140
Hi:;‘eu 29 47 24 100
F Z4 ZZ z3 100
G Fit 20 1G 100
H':"’" 45 42 Es 100
F Z4 52 14 100

Du point de vue de la norme scolaire les éléves | (les gargons surtout mais les filles aussi)
semblent é&tre les plus soucieux de mellre en avant des savoirs liés au symbolisme
mathématique, tandis que les éléves S et M semblent davantage diversifier leurs notations au
profit de formulations mixtes et sans signes arithmétiques

Le tableau 2| relatif au type de composition montre également que 1a moitié des éléves
effectuent au premier codage la composition 1a plus compléle et exhaustive des
quantilés du probléme (E). Or il s'agil dans ce cas suriout de I'oeuvre des gargons{ 708 des
garcons et 258 des filles), les filles oplant davantage pour la description{A) (S0% des filles).
Si nous comparons les fréquences des sujets ayant adopté une solufion de type £ au temps 1 et
lors de ls iere notation du temps 3, nous constatons qu'il v a exactement autant de sujets S et M

qui produisent ce type de compesition sux deux temps de !'expérience; en revanche une
modification se manifeste pour les sujets |- en effet, si tous les gargons | produisaient une
formulation £ au temps |, seulement le 67% des gargons | reprennent cette méme compasition
lors de 1a tere notation du temps 3. Dans un mouvement inverse, si au temps i e 20% des filles
| composent exhanstivement les données, lors de 1a 1ére notetion du temps 3 il s'agit du 40%
d'entre eles qui effectuent une composition de type E.

Sur P'ensemble des 80 productions nous observons que ( voir tableau 23) aucune fitle de milisy
S ou M effectue une seule compasition E su temps 3, tandis que 43 % des filles | manifeste ce type
de comportement attendu.
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TABLEAU 23: X des types de composition utilisés au temps 3 par les
gargons et les filles des couches 5, M et |

I
E rien, A, B/C,D
e | 625 37,5 100
”:“*“ 33 67 100
£ 0 100 1006
2 57 43 100
Miliey 47 53 100
M
F ] 100 an
G &0 433 160
Miliey _
i 48 32 100
£
43 57 160

Dans les trois groupes sociologiques ce sont toujours les gargons qui font te plus souvent appel &
une composition £ sans pourtant qu'on puisse affirmer que proportionellement le recourt & cette
composition soit significativement plus présent chez les gargons §, M ou |

Afin de nuancer encore plus nos résultats et mettre en évidence 1'articulation pouvant exister
entre modification intervenues au niveau des formulation et des compaesitions, nous avons pensé
utile de représenter pour cheque éléve une schématisation des modifications apportées aux
différentes notations temps 1 et 2y compris (cf pp. 134~ 135).

L'ensembie de ces sous-tableaux individuels nous permet d'affirmer ceci:

e 5 gléves seulement sur 19 produisent une méme composition au cours des différentes
notations réalisées,

Eliminons de ces cing cas celui de 1'€léve no 16 qui n'a pas passé le temps 3. Du coup seulement
les sujets no 3 el no 19 ont construit 3 notations faisant intervenir une composition E
représentée per une écrilure arithmétique exclusivement. Les deux autres éléves (no 7 et 17)
semblent changer & plusieurs reprises les types de représentation ulilisés pour signifier la
composition £ De telles modifications se font pourtant presque systématiquement autour d'une
formulation de type HIC!

¢ 7 aulres eléves ( | et 11) conservent exactement le méme type de formulation (1IC) au
cours de leurs codages, mais ta composition des guantités n'est du coup pas nécessairement stable
et surtout elle n'est pas nécessairement delypekt.

& Une"variation” des formulations atiernant ie type 11C et le type "l1IC + autres”) apparait
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TABLEAU 24- Modifications intervenues entre le temps 1 et la derniére

notation du temps 3 sur le plan des compositions et des formulations.
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egalement chez les sujets 2, & et 9 qui donnent par ailleurs la priorité & une composition
compléte des quantités.
e Les sujets 10 et 12 avec leurs 4 et 3 produtlions semblent aussi “pencher” cu cbté des
formulations faisant intervenir des signas arithmétiques (111C) mais leurs notations alternent
par aitleurs la composition tolale avec la description des quantités
® Dans le cas de 1'léve no 8 la composition est stable en D/E mais qualre formulations
seuiement sur huit font intervenir les signes arithmétiques { [1iC)
» Chez les £leves § et 15 une composition de type B/C se maintient depuis 1a quatrigéme notation
(jaune); du coup les formulaticns se stabilisent également autour da 117C

» Ls sujet 14 propose des notations essentiellement de type descriptif et ses formulations
s'appuient alors surtout sur le langage naturel (& une occasion seulement I'enfant compose
partiellement les données et la formulation est alors de type 11ICH)
® £n revanche les ¢leves 4, 13 et 18 alternent les diffarents types de composition et de non
compostlion, en modifiant en conséquence les types de formulations. Les formulations avec signes
arithmétigues (111C) sont pourtant dominantes dans ces cas aussi.

Dans T'ensemble nous constatons ainsi que les éléves introduisent des modifications |
méme minimes, dans leurs productions: dans certains cas de 1elles modifications peuvent
gtre vues commes de évolutions, dans d'autres cas on peul les interpréter en termes de
“régressions”.

Du point c2 vue des compositions, nous alions considérer en termes de progrés foutes les
madifications des notations atlant dans le sens de la vection A---2 B/C---2D---E.

Du cBté des for mulations nous proposans la vection suivanie: | oy [/11-=-2iD=-~3IC ou G ou
IC/NC ou [LAIC--- »HC +autres--~»I1C (celte vection est discutabie mais si nous 18 retenons
ici ¢'est parce qu'elle retrace le cheminement vers la norme de 1'écriture arithmétigue telle
(qu'enseignée a i'école).

Or, sur Yensemble des formulations écrites, si nous considérons les modifications
introduites enire la 1ére notalion du temps 1 et la derniére du temps 3, nous

allons rencontrer tes cas de figures suivants:

Le code "+ " . sera utilis® pour désigner T'éléve manifesiant un progrés constant sur la
dimenston considérée {composition ou formulation)

Le code "+= T : caractérisera V'éléve alternant les notations de type “progrés” avec des

notations du meme type que cetle du temps 1

Lecode "+=-": indigue I'alternance des notations fait intervenir parfois une notation classable

en termes de “progreés”, parfois i1 s'agit d'une notation comme celle du temps 1 et parfois encore
ia notation apparatt comme “régressive” par rapport & celle du iemps |
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Lecode "+- " : caractérise 1'alternance de notations "progrés” et de notations "regressives”

Le code "="  : signale la présence de notations parfaitement stables entre le temps | et les

notations successives

Lecode "=-" : caractérise 1'altarnance de notations comme celle du temps 1 el de notations dites
"régressives

Lecode "~ signale Jes notations qui seraient massivement de type “regressif” par rapport a
celle du temps 1

Le tablesu no 24 nous donne une vision d'ensemble des modifications apportées du coté des
compositions (axe orizontat) et des formulations (axe vertical)

TABLEAU 2% : “progrés™, “stabilisations” et productions “régressives” entre

1g temps 1 et le temps 3

Compositions

+ b g +=- + - - = -

Formulations =7

Les sujets apparaissent dans ie Lableau d'aprés leur numéro

Sur l'ensemble de la population nous constatons ainsi que seuls deux éléves (3 et 19)
maintiennent exactement le méme type de formulation au cours des trois temps expérimentaux
(ces éléves ne rendent dailleurs que trois notations en toul, une pour cheque temps
experimental}, tous les autres élaves modifient, en "positif” ou 8n "négatif” leur notation.
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Les Eléves de cette classe scolaire se caractérisent par des évolutions en dents de scie : en
effet 1} est intéressent de consteter que, comparativement & 1a premiére notation effectuée en
Classe au temps 1, selement 3 &léves (6,6M et 1S.FS et 1 FI) s& caractérisent par une
evolution systématiguement “positive” sur les deux plans (le sujet no | maintient une
formulation de type I1C au cours de tous ses codages), 3 autres sujets ( 13F(,146M,18F1)
alternent des “progres” & 1a fois sur e plan de la composition el de la formulation, tandis que S
autres (5FI, 761, 80M, 96S, 116!) donnent des signes de "progrés” sur le plan de la formulation
tout en composant moins exhaustivement (ou de 1a méme fagen que précédamment) les quantités.
Quant @ I'éléve no 4 (FM)si ses compositions des données oscillent entre une meilleure et une
rnoins bonne composition, ses formulations sembient du coup mains proches de la norme scolaire
que 1a notation du temps 1. Enfin 4 éléves (26M, 1761, 1065,12FS) ne modifient jamais en
positif leur notation du {emps 1; i1s semblent au contraire produire au cours de 1'expérience des

notations soit du méme type soit d'un type plus “régressif” que ceiles du temps 1.

Mais qui sont-1ls ces éléves?
Les evolutions positives ( présence du signe + dans notre catégorisation) a 1a fois sur le plan des
formulations et des compositions sont le fait de trois filles et de deux gargons. Les “progrés” sur
-1e plan de la composilion uniquement concernent 2 filles et aucun gargon , tandis que tes
"progrés exclusivement sur le plan des formulations concernent 4 garcons et 1 fille,
Quant aux productions ne donnant lieu a aucune medification classée comme "progrés”, ni sur le
plan de la formutation ni sur celui de la composition elles sont 1'oeuvre de 4 gargons et de 2
filles ['une d'elles est CAT |, I'tléve qui & le plus tenté de se soustraire a la relation en
face-a-face du temps 2. Un seu!l éléve donne des signes de comportements essentiellement
‘regressifs” sur les deux plans : il s'agit d'un gercon de milieu S ayant produit au temps 1 une
formulation parfaitement cananique et tout & fait exhaustive quant sux compositions en jeu.

Jusqu'ici  Panalyse des productions écrites du temps 3 £n lien avec celles des temps 1 et 2, a
ét& conduite sur des comporiements d'éléves quelque peu naturalisést |1 convient maintenant de
revenir sur le sens de telles conduites par I'intermédiaire d'une analyse faisant intervenir le
contexte specifique du temps 3 dans la continuité de Thistoire expérimentale décrite.

2.3.4 En guise de conclusion du temps 3

Le troisieme temps de V'expérience refait intervenir la situstion de classe avec un probléme de
dés qui , dans sa structure, ne se différencie pas des précedentes . £t pourtant |, du peint de vue
du sujet, la situation est sensiblement différente des précédentes, Eile n'est en effet pas

réductible & la sttuation du temps 1 pour deux raisons au moins. La premiére est a imputer & sa
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position dens Vhistoire expérimentale et par consiquent aux significations consécutives que
chaque &leve & A& amené & atiribuer & la situation de questionnement au sens large et &
Pectivitt-probléme au sens strict,su fil des différentes constructions intersubiectives. La
seconde reside dans 1a specificité de 1a consigne du temps 3 : la responsabilité qui est laissée &
Penfant quant au choix de “toutes les fagons de noter qui vont bien™, modifie le décodage
des attentes de I'adulte par I'enfant. 5i la consigne de notation tu temps 1 pouvail laisser
supposer qu'une seule bonne réponse existail aux yeux de la dame (V'expérimentatrice), ta
consigne du temps 3 | s'appuyant implicitement sur V'expérience des contre-suggestions du
temps2,peut laisser supposer que plusieures réponses possibles et acceplables
existent et gu'il faut en faire Ia preuve.

Du coup la modification du contrat expérimental introduite par I'expérimentatrice engendre une
nouvelle attribution de sens par les éléves pour qui la finalité de I'exercice ne consiste pas
nécessairement dans le classement judicieux de “quelques™ notations possibles
pouvant rendre compte de ce qui s’est passé avec les points pendant le jeu et a s
fin du jeu, en faisent hien attention de ne choisir que celles faisant état d'un
bilan final ainsi que de toutes les quantités du probiéme et des opérations sur
ces quantités (l'attente de T'adulte se situant & ce niveau). La finalité de Vactivité par les
gleves semble daventsge avoir été celle de la plus grande preduction possible, en
medifiant chague fols un détail au moins de 1a notation !

Selon Tattribulion de significations aux différents codages du temps2 , en interaclion avec
Vexpérimentatrice, el en fonction de 1'étal de construction conceptuel des écritures
arithmetiques chez les différents éleves, une éventuelle priorité & &t8 donnée a tel ou tel autre
registre de formulation.

Esl-ce que le contrat expérimental a pris ici le dessus, pour certains éléves du
moins, sur le contrat didectique habituel?

Pendant deux séances chague léve a fait V'expérience d'une relation au savoir et & I'adulte au
cours de laquelle it n'y a pas demblée de réponse stigmatisée comme juste ou fausse par
T'expérimentatrice. Nous avons vu que n'importie quel échange conversationnel est jatlonne par
des signes évaluatifs mais de tels indices restent moins péremptoires et définitifs que ceux en
usage dans les pratiques scolaires habituelles?®) - Aucun sevoir a &8 officiellement
institutionnalisé 26%dans le cadre de cette experience ol chaque intervention auprés de 1'éléve &
ele pensée pour que nous , chercheurs, puissions en savoir plus sur 12 construction
sociale des savairs chez i'éléve et non pas pour que 1'éléve en sache nécessairement
plus sur les formuiations écrites de problémes additifs.

t1.L. Schubauer-Leoni, 1984
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3. CONTRAT EXPERIMENTAL ET CONTRAT DIDACTIQUE

Cette expérience a tenté de mettre en jeu & 1a fois une situation de classe scolaire et une situation
de relation en face-a-face entrs I' expérimentatrice et un éléve singulier. Ainsi, une "méme"
activite-probléme a été spécifiée par différentes consignes posées a des moments stccessifs de
'exper ience.

Régis par un contrat expérimental spécifique et sans but premier d'enseignement les trois
moments de 1'expérience se sont greffés sur 1'enseignement en cours de Y'enseignante de la classe
éludiée. Or, bien que notre but n'était donc pas un but d'enseignement, ceci ne signifie pas que
les éléves aient tout de méme appris beaucoup de choses sur le savoir en jeu I Nous savons en
gffet par ailleurs que 1a siluation de diagnostic est souvent Yoccasion d'apprentissages ( PAIN
1980, PERRET-CLERMONT & SCHUBAUER-LEONI 1981). A ce propos, 1'ambiguité existente
quant & 1a nalure du contrat (expérimental ou didectique, selon les définitions données par les
partenaires ) répissant la relation des trois temps de l"expérience peut étre considérée un
&lément d'explication des apprentissages des éléves. En effet méme si I'expérimentatrice n'a pas
un projet d'enseignement a 1'égard des sujets, ceux-ci peuvent fui attribuer un tel projet
implicite propre au contrat didactique.

Quelies ont bien pu élre les définitions de 1a situations par les é1éves? D'eprés leur pratique
d'éléve ils ont I'habitude de deux occasions différentes de rencontre avee le savoir2’): soit ils
sont confrontés & un savoir nouvesu qu'il faut apprendre et qu'on leur enssigne (situation
d'apprentissage), soit ils ont & faire & un savoir "ancien”, déja rencontré, et dont i1 faut donner
la preuve qu'il est appris (situation d'évaluation). Du coup toute “interrogation” (au sens
scolaire du terme) sur un savoir nouveau est sutomatiquement considérée une rupture du
contrat didactique. Dans le cas de nos trois interventions expérimentales , nous faisons les
hypothéses suivantes:

- 5t I'léve a identifié I'objet & un savoir scolaire qu'il est sensé connaitre par ce qu'il a déjé
fait Tobjet d'un enseignement du mailre i1 sera amené 4 une définition de 1a situation comme
moment d'évaluation ou de test. Dans ce cas la répétition & trois reprises d'une consigne
semblable sera interprétée comme une demande de modification de la réponse, sauf si 1'éléve
particulier croit avoir regu suffisamment d évaluations positives lui confirmant 1a velidité des
réponses précédentes.

- St V'éleve n'a pas pu identifier clairement Yobjel & un savoir scolaire enseigné il va
vraisemblablement le considérer un savoir a apprendre dans le hic et nunc de la relation qui ui
est imposée. Du coup i1 redéfinira un micro-contexie didactique evec un enseignant inconnu
(T'expérimentatrice) et il cherchera dans les différents signes conversationnels des indices pour
son apprentissage. Mais i1 se peut aussi que 1'éléve ne vauille pas jouer e jeu de Ta définition de

ia situation qu'il s'est donnée el qu'il refuse d'apprendre te "nouveau” savoir.
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Toujours dans le cas de figures ol I'éléve n'aurait pas identifié le savoir comme un savoir
scolaire appris, il faut encore envisager 1a possibilité que 1'enfant resitue l'objet en dehors du
cadre scolaire pour en faire un objet de 1a “vie quntidienna"ga). Les compétences ainsi redéfinies
feraient alors appel 8 d'autres normes et a d'sutres contrats que ceux a 1'ssuvre dans le contexte
scolaire institutionnalisé. Pourtant, une telle définition de la situation - & ne pas écarter
d'emblée- parait peu probable dans le contexte particulier de notre recherche: étant donné le
lieu de deroulement de 'ensemble des passations (classe scolaire) et le méta-contrat quil
vehicule, compte tenu également de 1'accompagnement constant de I'enseignante titulaire de la
classe ainsi que de la fagon de s'adresser & I'enfant en tant qu'éléve.

i1 s'agit la d'hypothéses théoriques sappuyant sur des inférences élaborées au cours de la
rechierche longuement décrite ici. Une élude plus approfondie des atiributions de significations
opérees par les éléves pourrait constituer un prolongement possible et fructueux : il s'agirait
alors d'un travail davantage axé sur les aspects a la fois cognitifs et sociaux de ce qui est convenuy
d'appeler la "métacognition™?®). Une telle approche des significations attribuées a la situation
par les eleves constituerait & notre sens un nouvel éclairage du contrat didactique et du contrat
expérimentale régissant les relations de questionnement mais aussi et par la méme occasion |
une etape supplémentaire dans la compréhension de I'articulation entre le paychologique et le
social dans les faits d'apprentissage.

M.L. Schubauar-Leoni, 1986
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NCTES

1) A Tappui de cette thése jinvoque les travaux sur la construction sociale de lintelligence d'une part
(Perret-Clermont 1979 Doise et Mugny 1981, Mugny (éd.) 1985) et dautre part les recherches en
sociologie des sciences (Latour et Woolgar 1979; Latour (ed.) 1982)

2) Ce terme est choisi 4 dessein parce quil représente aussi bien le travail de transformation
auquel le savoir est soumis et la discussion-négociation que ce travail comporte chez les acteurs.

3) "La pratique; écrit P. BOURDIEL, (...) est le produit de |2 relation dialecligue entre une situation et un
habitus. entendu comme un sysléme de dispositions durables et transposables qui, integrant toutss les
expériences passées, fonctionne a chaque moment comme une mﬂcmn_d:_mnnm._d_nnmmns_ﬂ
dactions. et rend possible I'accomplissement de taches infiniment différenciées, grace aux transferts
analogiques de schémes permettant de résoudre les problémes de méme forme et grace aux corrections
incessantes des résultats obtenus, dialectiquement produites par ces résultats” (1972,pp.178-79)

4) Au double sens de "désigner par un nom” et de "conférer a queiquun le Litre de”; Tinstituer”. On dit
dailisurs dun maitre: "il vient dieblenir sa nomination”.

3) Méme si pour le maitre il sagit des éléves de I'année précédente, en chaque début dannée il est
question dun nouveau programme et donc dun nouveau contrat didactique pour la nouvelle
volés.

B6) “Cette dame {ou ce monsieur) va faire un travail avec vous..” dira par exemple enseignant{e).
"Je fais des recherches pour savoir comment pensent et réfléchissent les enfants..” . ~ nous allons
faire une jeu, un ‘petit’ jeu ensemble...” dira & son Lour le psychologue!

7}  Nous utilisons le terme "appr‘oprialion pour parler a la fois des situations ol I'éléve est appeld a
apprendre un savoir quil n'est pas sensé connaitre (situation d'apprentissage) el les situations dites de
“test” {ce terme ayant dailleurs trouvé sz place dans le discours pédagogique) o 1'é1éve doit montrer
ce quil a apprls Cette distinction ,qui n'esl pas nécessaire au niveau danalyse qui est le notre
maintenant, s'avére trés importante lorsquil faudra spécifier qui a conscience délre dans quel type
de situation {de test ou d'apprentissage).

8) Parmi les sujets il y 2 bien sir les #léves mais evenluellement aussi Iensargnant et ... le chercheur
lui-méme!

9) Nous retrouvons 13 la définition dhabitus.

10} E. GOFFMAN accorde un intérét particulier a cette dimension de “définition de la situation” propre &
toute siluation dinleraction: "Tous les participants contribuent ensemble & une méme définition giobale
de la situation: I'élablissement de cette définition nimplique pas tant que Y'on s'accorde sur le réel que
sur |a question de savoir qui est en droit de parler sur quei: “jqppelle consensus temporaire cs niveau
daccord™ (GOFFMPN 1959, trad. frang.. p.18). Les conséquences psychosociales que provoquent pour
les acteurs toute rupturs de définition sont Lelies qu'elle aboutit & une sorte d”anomie interactionnelle” .
Aussi emploi-t-on sans cesse des procédés préventifs pour i'éviter et des “procédés correctifs pour
compenser le discrédit occasionné quand on n'a pas su Véviter” " (BACHMANN et al., 1981,pp.130)

11} Nous considérens ici le cas des recherches qui portent sur des savoirs ensalgnes par aillaurs &
I'école, mais une attention particuliérs doit étre egalament poriée aux mécanismas a l'osuvre lorsque le

savoir en jeu n'est pas homologué parmi les saveirs a enseigner (comme par exempls les notions
opéraloires piagétiennes).

MLl. Schubauer-Leoni, 1986
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12)Pour une analyse détaillée des productions d'éléves a "une épreuve de calcul en premiére primaire”,
voir F. CONNE (1934),

13} Les codages individuels subséquents 3 ce contexte expérimental manifestent des évolutions se

situant 4 la fois dans une plus grande explicilation des données el dans une composition plus
correcte et pertinente des données du probléme.

14) Ont participé a cette recherche D. Vietti-Violi et P. Amstutz enseignantes ,ainsi que M. Strickler et
D. Ludi candidates & l'snseignement primaire genevois. Un des buts de la recherche (que nous ne
traiterons pas dans ce cadrs) élant par ailleurs celui de former des enseignants aux démarches de

recherche en psychologie sociale de V'éducation et en particulier aux techniques et aux enjeux de
Yentretien.

159)Cetle information sert & présenter l'enfant codeur comme un pair du décodeur, un codeur donc de
méme niveau scolaire et ayant vraisemblablement les mémes connaissances. La construction de 'image
dun interlocuteur “plus faible™(parce que plus jeune) ou “plus forl” {parce que plus avancé dans la
scalarité) paut en effet induire une impression de codage plus ou moins “juste”, en lien évidamment avec
les attentes présumées de )'expérimentateur.

16)11 s'agit des professions déclarées par lss répondants aux autorités scolaires lors de l'entrée de
T'enfant & i'école. Dans le tableau la profession est notée sous forme de classification en 3 groupes:
"classe supérieure” (S), "classe moyenne” (M) el “classe inférieure™ (i) selon la terminologie et le
classement en vigueur au Service de la recherche Sociologique de Genevs {cf. annuaire statistique de
Véducation- Genéve; D.1.P., juillet 1963, pp.S0 -51).

17) Au sens regu du terme. Nous ne discuterons pas ici la signification atlribuée trés spécifiquement a
te terme nolamment par Goffman (1974). A la suile des travaux de Goffman, E. Roulet distingue ainsi
dans la conversalion le niveau “échange”, dun niveau appelé “intervention”.

18) “Uentretien, écril Guespin {1984) , est un type particulier de conversation(...). Lenlretien a ainsi
des particularités formelles qui d&ja pourraient séduire en soi. Mais, qui plus est, ces aspscis formels
specifiques se doublent dune autre spécificité: Fenlretien, cest Iinégalité acceptée des places
illocutoires d'enquéleur st de Lémoin.” {p. 47)

19) Roulet (1985) introduit une distinction intéressante entre coopération , en lant que régle
constitulive de loute interaction, el coilaboration , en tant gue norme, “clest & dire une régle

normative produite par Vinstitution imposanl des droits et des obligations aux participants de toute
intaraclion” {p. 202}

20) Pour la transcriplion nous avens adopté une certains nombre de régles. Les différentes sous-phases
de l'entretisn prévues dans is scénario de départ onb été signalées par les Tettres s), b) etc. qui
organisent ces mémes séquences dans le scénario {p. 21). Chaque couple G-R esl numéroté et sera
repris dans le commentaire de fagon 4 pouveir situer systématiouement qui dit quei a Lel moment de
T'entretien (ex. 6 EXP correspond & 1a 6éme inlervention de 1'expérimentatrice, el 6TON 2 Vintervention
correspondante de Penfant TON). Les chevauchements de tours de parole ont élé notés par des crochets.
Les rires onl été relevés (rires), ainsi que Tes pauses : par trois points de suspension (...)lorsquit s'agit
d'une pause relativement bréve et de six points lorsque la pause est plus longue (... ...) . Dans des cas
particuliers de pauses particuliérement longues (Ex. entretien avec CAT) Is temps a 8té mesuré et lss
secodes apparaissent quantifiées (21 sec.). Par ailleurs apparaissent en gras dans le texte ies
formulations de I'adulte qui sont conformes 4 celles prévues dans le scénario.

21) "C'est un fait généralement reconnu quune action impliquant une intrusion sur Te tarritoire d'autrui

est pergue par lui comme moins menagante pour sa face négative si elle est préalablement annoncée”
Roulet gt al (1985,p.67)
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22) 1 sagit 13 typiquement dune description de la situation telle que reconstitude par
I'expérimentatrice que jai &té dans Fentretien. Je vois donc cst évenement comme un élément
potentiellement perturbateur et ceci en référence au texte du scénario. Mais l'enfant mest quant & lui
pas sensé percevoir la situation dans ces termes étant donné quil ne sait pas ce-qui-aurait-di-se-

praduire. Il laisse donc , comme il se doit, J'expérimentatrice “se débrouiller™ avec les questions lui, il
se "débrouillera” avec las réponses!

23)Le discours explicatif, note Y. Kohler-Chesnay, sera donc celui qui dirige 'attention sur les objets

du discours et leur relation, le discours justificatif celui qui dirige V'attention sur le sujet parlant”
(1983,p.68)

24) Des relances du méme Lype anl éLé expérimentées sl analysées par SAADA et BRUN (1984)

25) Nous ne discutons pas ici des praliques de Fenseignante titulaire de la classe; notre propos a un
caractére plus générale et porte sur des comportements enseignants (dont nous ne pouvons faire état
dans le cadre de ce Lravail) quil conviendrait de considersr en lien avec iz fonction quil remplissent. En
effel, toute analyse se situant en dehors de la logique régissant la pratique denseignemenl risque
d'apparaitre dabord et surlout un jugement de valeur qui finirait en fin de compte par inhiber la

pratique elle-méme sans donner des instruments de compréhension aux acteurs guant au role et A la
fonclion enseignante exerces.

26) Selon BROUSSEAU (1981 les situalions dinstitutionnalisation "sont celles par lesquelles on fixe
conventionsilemnent et explicilernent Te statut cognitif dune connaissance ou dun saveir”

27) La distinction que nous introduisons ici n'est pourtant pas toujours aussi clairement élablie dans la
tete de V'éléve. Les pratiques scolaires tendent souvent & superposer les moments dapprentissage et de
Lest par le fait méme que la plupart des activités de I'étéves sont soumises au jugement évaluateur de
Venseignant: du coup les enfants ne savent plus Lrés bien quand ils peuvent éventuellement ss tromper
sans conséquences facheuses. Que dire en effet de ces 8iéves qui s'abstiennent quotidiennement de toute
manifestation de connaissance avant d'étre sirs de ne pas ss tromper?

28) Les travaux dans ie domaine de 1"everyday cognition” (voir par exemple LAVE 1985 ; CARRAHER
el al, 1965)mettent en évidence les décalages existents entre les savoirs arithmétiques mis en oeuvrs
Técole et dans la vie ordinaire. Ces études sont particuliéremenl importantes parce quils montrant
dautres univers de significations et dautres contrals de communication régissant des saveirs
mathématiques élémentaires et leurs conceptualisations chez les sujets.

29) Une réanalyse des conceplions classiques relatives 4 la "métacognition™ a permi a N. BELL de
souligner Tarticutation du cognitif et du social dans ce domaine (BELL 1985). Expérimentalement, une
premiéra série dinterviews avec des jeunes éléves a porlé sur le test piagétien de conservation des
liquides (entretiens post-expérience) '

M.L. Schubausr-Leoni, 1986
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