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veit, 1981).

La situation didactique n'est pas
totalement isolée : au contraire, elle
se déroule dans un champ social
structuré aussi par d’autres éléves,
d'autres adultes avec leurs emble-
mes et leur histoire, traversé par des
transferts de signification d’une
situation a l'autre.

La situation didactique se carac-
térise par la mise en présence de
deux univers de référence, de deux
cadres d'interprétation du réel. Celui
du maitre est constitué d’'un ensem-
ble de représentations sociales, pro-
pres a son groupe d'appartenance,
ainsi que d'un ensemble de savoir-
faire et de pratiques accumuiés au
cours de sa propre expeérience et
en particulier de celle d’enseignant ;
institué dans le role de maitre, res-
ponsable de la situation didactique,
porteur du pouvoir social, c’est a
travers lui que sont évailués les dif-
férents éléments constituant la réa-
lité scolaire, que les choses pren-
nent leur valeur, qu'un sens est attri-
bué aux termes utilisés, et que sont
proposées les interprétations des
comportements des éléves. Ses
attentes structurent les images qu'il
se construit de chacun des éléeves
(Gilly, 1980 ; Marc, 1984).

La situation didactique met en
présence le savoir préstructuré du
maitre et l'interprétation que I'éléve
en fait, a partir de la compréhen-
sion d'ensemble qu'il s'est construite
de la situation et a partir des infor-
mations recueillies et de ses expé-
riences hors du cadre scolaire. Les
sources de malentendus sont mul-
tiples, provenant du fait que le maitre
et I'éléve ne possédent pas les
mémes cadres de référence, les
mémes structures de pensée, ont
des attentes réciproques et des rap-
ports au savoir différents.

L'éléve, dans son activité d’at-
tribution de signification & I'objet de
connaissance et a la situation d'ap-
prentissage (Schubauer-Leoni,
1985), recourt au cadre de référence
que lui offrent son milieu familial et

social et son expérience scolaire
antérieure, lequei peut présenter un
degré variable de congruence avec
celui en fonction duquel le maitre
pense la reéalité scolaire.

Dés l'école primaire, I'enfant est
placé devant un ensemble de
taches, des matériels particuliers
dont on attend certains usages ; sur
le plan social également, I'éléve ren-
contre des attentes, le plus souvent
implicites, a I'’égard des attitudes
et des comportements a dévelop-
per vis-a-vis du maitre comme des
autres enfants. La compréhension
par I'enfant (et son milieu) de ce qui
est attendu de lui & I'école ?, de ce
dont il doit faire la preuve, pourra
dépendre en grande partie des
modeles d'apprentissage, des repré-
sentations en vigueur dans la famiile
et le groupe social de référence, au
sujet des matiéres scolaires et de
leur degré d'adéquation et d'opé-
rationnalité par rapport aux exigen-
ces scolaires.

Ainsi, par exemple, c'est ce qui se passe
pour un enfant a qui la famille demande de
développer une attitude disciplinée et de
retrait par rapport au maitre et a la situa-
tion d'apprentissage (= pour apprendre, il
faut bien écouter le maitre ! »), alors que i'en-
seignant attend et valorise chez ses éléves
essentiellement des comportements actifs
et collaboratifs.

Le probléme se pose également dans
les situations pédagogiques ou le passage
entre un contexte d'activité de type ludique
et une situation d’apprentissage, régie en
fonction d'autres normes, dans laquelle il
est demandé a i'éléve de suivre des consi-
gnes précises et de mettre en oeuvre des
stratégies systématiques, n'est pas explici-
tement marqué et signalé comme tel.

Par exemple, a titre d'illustration, rap-
portons cette observation faite dans une
classe de deuxiéme année dans le cadre
d’une lecon de mathématiques sur le pro-
duit cartésien (initiation a la muitiplication)
ou il était demandé aux éléves de dessiner
tous les bateaux possibles a partir de deux
types de coques et de trois formes de voile :
un enfant, appliqué et consciencieux, a
passé une bonne partie de la lecon a des-
siner un bateau en mettant I'accent sur la
qualité du dessin, les interventions du maitre,
trop baseées sur I'idée que l'éléve partage
la méme représentation du probléme, ayant
échoué a le centrer sur ia tache et son con-
tenu mathématique.

Pris dans une activité ludique,

les éleves (ou du moins certains
d'entre eux) peuvent avoir de la
peine, et trouver de surcroit peu légi-
time, de développer, sous l'effet d’un
changement d’éclairage, une atti-
tude réflexive et analytique; les
enfants n'ont pas toujours une vision
claire de ce que signifie, par exem-
ple, « faire des maths » (peut-étre
est-ce d'ailleurs également le cas
pour certains enseignants) et iden-
tifient cette discipline plutét a un
ensemble d’activités (faire des
fiches, dessiner des patates...). De
méme, certains parents ne com-
prennent pas toujours trés bien le
sens des activités scolaires, les liens
pouvant exister entre elles et les
apprentissages fondamentaux.

Les taches scolaires posent des
problémes spécifiques d'apprentis-
sage par le fait méme qu'elles con-
tiennent toujours en méme temps
(également en mathématiques, cf.
Schubauer-Leoni, 1985, et Perret-
Clermont, 1984) d’'une part, une
dimension logique sur laquelle les
éléves peuvent avancer par des re-
structurations de leur modalité de
pensée ; et, d'autre part, une par-
tie d’informations et de conventions
qui sont, elles, d’origine sociale et
culturelle. Or ces derniéres sont
rarement indiquées comme telles
a l'enfant, I'empéchant alors de dis-
tinguer « ce qu'il faut comprendre =
de « ce qu'il faut admettre ».

Pour acquérir un savoir auto-
nome, I'individu est amené a faire
abstraction des relations dans les-
quelles les objets de connaissance
lui ont été présentés ; la nécessité
d’admettre I'existence de conven-
tions, de régles préétablies, peut étre
interprétée par I'éléve, a la lumiére
de son utilisation par I'enseignant,
comme un instrument d’autorité,
comme relevant de la soumission
et de la contrainte, et entraver, ainsi,
sa démarche intellectuelle.
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