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CLAIRE MARGOLINAS

LES BIFURCATIONS DIDACTIQUES : UN PHENOMENE REVELPAR
L’ANALYSE DE LA STRUCTURATION DU MILIEU

Plus que d’'une recherche, il s’agit ici de I'histoid’'un probleme et des problématiques
associées, dans un parcours de dix ans de trBwait. permettre de garder le lecteur en phase
avec ces transformations de problématiques, jeareepas annoncer de plan d’exposé mais
conduire chaque partie jusqu’a sa conclusion niguréour un développement, voir
((Margolinas, 2004).

PREMIERE RENCONTRE AVEC UNE BIFURCATION DIDACTIQUE

En 1993, mon exposé au séminaire national (Margs]in995) va remettre au devant de la
scene la structuration du milieu (Brousseau, 19860) mais surtout permettre de considérer
la structuration du milieu comme une technique algse possible des situations ordinaires,
sortant ainsi ce concept du contexte de l'ingéaididactique dans lequel il avait vu le jour.
Claude Comiti s'adresse alors a moi pour cherchewnaprendre, dans un protocole issu
d’'une recherche avec Denise Grenier, les origimssiples d’'un phénomene qu’elles avaient
identifié grace a l'analyse de l&sonanced’'une erreur (Comiti, Grenier, & Margolinas,
1995). En effet, si les moyens usuels d’analyseptaient d’identifier une perturbation dans
le cours normal de la legon, ceux-ci ne permettgias de faire des hypotheses sur les causes
didactiques de cette perturbation.
Voici un résumé extremement bref des faits :

Dans une classe de troisieme, le professeur intraalu début d’un cours sur les racines carrées,

différentes questions qu’elle énonce oralementt defle-ci : « Y a-t-il un nombre dont le carré

est moins un ? ». Aprés un temps assez bref dexi@fi, elle engage avec les éleves un dialogue

sur les différentes réponses aux questions posée<léve donne immédiatement la réponse

attendue (non) et amorce le raisonnement égaleateridu (le carré d’'un nombre négatif est

positif, celui d’'un nombre positif également, dahest impossible d’avoir un carré égal a moins

un). Mais, conformément aux techniques usuellesal@rofesseur, elle relance malgré tout le

débat en demandant si des éléves ont une autnesepb pourquoi.

C’est alors que Michaél annonce qu’il en a trouméle carré négatif. Le professeur ne comprend

pas et, contrairement a la coutume de la classmieMichaél au tableau pour écrire ce qu'il

entend par « carré négatif ». Michaél s’exécutécet -(1f = -1 . Cette intervention perturbe a la

fois la classe (plusieurs éléves semblent d’acemat Michaél) et le professeur, qui finalement

s’appuyera sur un éléve donnant a nouveau le mésoent attendu sans avoir véritablement

apporté une réponse a Michaél.

Plus tard dans la legon, au moment de faire cdgieours, le professeur écrit au tableau :

a a pour carr@?

-a a pour carr@?

Mais devant le tollé des éléves, elle rectifiertiecderniere écriture pour faire copier :

(-a) a pour carré@’
L’analyse de la structuration du milieu montre dimn peut considérer I'énoncé de la
question en travaillant a partir de deux milieuxténals (M-3) tout a fait différents : un
milieu (attendu par le professeur) constitué panl@mbres et leurs carrés, un milieu alternatif
constitué des écritures entiéres et des signesep@m usuellement I'écriture des opérations
(parentheses, virgules etc.) et du signe « expdsantDans ce milieu alternatif, la question
du professeur peut étre reformulée comme « peutraumver une écriture bien formée
comportant un exposant 2 dont le résultat est@gabins un ».

Mercier A. & Margolinas C. (ed.Balises en didactique des mathématiqygs 1 — 12. Cédérom
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2 C.MARGOLINAS

Dans le premier cas, la construction de la strectiur milieu montre que la réponse passe
par une organisation finalisée du milieu qui cohduiimaginer des couples associant un
nombre et son carré (M-2), et que la réponse compore phase de recherche opérant sur ce
nouveau milieu qui conduit a I'nypothése de I'imgibdité de trouver un tel couple qui
constitue le milieu (M-1), la situation didactigg&ant alors constituée par la recherche des
raisons de cette impossibilité. On remarque queésblution de ce probléeme peut étre
considérée comme une approche de la notion deeraeime, et que les éleves engagés dans
cette résolution, méme s'ils n'ont pas su eux-mépredluire le raisonnement demandé, le
considéreront au moins comme une réponse a ungmeldu’ils ont cherché a résoudre.

Dans le second cas, au contraire, I'organisatioaliiée du milieu conduit bien a une
recherche des couples associant un entier et uiterédien formée comportant un exposant
2 (d'une facon qui n’est pas unique) (M-2), maisteceecherche ne pose aucun probleme
puisqu’elle aboutit directement a une réponse pesfui peut étre produite collectivement
dans la situation didactique.

Dans l'article publié en 1995, nous parlions aldesdédoublement de situation, et nous
utilisions une schématisation adaptée pour morteerdédoublement. Je parle a I'heure
actuelle de bifurcation de la situation, avec uggrésentation différentes faisant apparaitre
chaque interprétation possible du probleme comnacbuanche différente (figure 1).

EO énonce des preuves EO énonce le résultat
du résultats trouvé trouvé

—

résultat infructueux de la

recherche

Coup|es (nombre ; Coup|eS (écriture
carré de ce nombre) _humerique ; meme
/ écriture et exposant 2)
nombres relatifs, \
multiplication des relatifs, écritures entiéres,

définition du carré « signes », régles d’écriture

Figure 1.- Bifurcations de la situation « carré ad®ins un »

Pour résumer, on peut dire que j'ai rencontré payaremiére fois une bifurcation du milieu
dans un cas ou une situation de classe pose preldanprofesseur, qui est ralenti dans son
avancée normale et mise en difficulté par une elags s'agite. C’est donc en terme de
dysfonctionnemermue j'ai abordé les bifurcations de situation.

UNE RENCONTRE RECURRENTE

Par la suite, de nombreux travaux ayant utilist¢hnique de structuration du milieu ont mis
a jour des bifurcations de situations dans I'obson des classes ordinaires (notamment
(Coulange, 2000, 2001; Coulange & Bessot, 1998ir&lorian, 1998) pour ma part, les
analyses que j'ai menées (non publiées) montremesades bifurcations de situation.

Parmi les situations que j'ai rencontrées, l'unelld’a joué un rdle particulier grace au
systeme de protocoles recueilli : la situation isgpans » (Margolinas, 1997, 2002). Il s’agit
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d’'une situation présentant trois branches de bifurcations, et danparticularité est la
présence de connaissances du contrat comme élédértsinants pour I'existence de la
branche principale (prévue par le professeur), cetlenmontre le schéma de la figure 2.

Regroupements expliqués par les

Regroupements expliqués par les Regroupements expliqués par des
ressemblances des ensembles A et B group xpliqués p: group: pliqués p

caractéristiques des liens mouvements

, \

\

Recherche d'une caractérisation des
mouvements

Recherche des relations entre les figures et
comparaisons de ces relations

Contrat: recherches de|paralléles et perpendiculaire,
recherches de segments de méme mesure

Nouvelles figures liant les points
homologues

Contrat: utilispr les outils de géométrie

Figure B transformée de A ObjotB déplace 2 part de A

I

Recherche des mouvements faisant passer
I'objet A sur I'objet B

Recherche des ensembles A et B
semblables #

‘ Figure formée par 'ensemble A et B

Figure 2.- Les bifurcations de la situation « Paiss »

Cette situation a été observée, avec la méme aag@m du travail des éleves, dans trois
classes de college. Plusieurs observations me samivhportante pour le propos de cet
article.

Parmi les professeures observées, celle qui @itigea I'aise avec le probléme posé (c’est
elle qui I'a chaisi, elle I'utilise depuis plusieuannées) rappelle aux éleves les éléments de
contrat pointés avec des interventions du typeus\amuvez utilisez les outils de géométrie »
et « il N’y a pas des paralleles ?». Dans cetteseldes éléves semblent travailler sur le méme
probleme. Une des professeures, qui enseigne égeatiepuis peu, aprés avoir travaillé
plusieurs années en GRETA, laisse tout au contri@reporte ouverte a toutes les
interprétations, y compris dans la phase de caorecllective du probleme (par exemple,
elle acceptera comme justification des mouvemeiubjets, cf branche de droite). Cette
attitude trés ouverte est volontaire, puisqu’ellengidére « qu'il est bon d’avoir une
représentation [...] entre guillemets intuitive @k qu’est chacune des transformations » par
exemple «y en a d’autres qui vont montrer ¢a poantrer la symétrie [geste de glissement
avec les mains] [...] et dans un deuxieme temp#s auomoins une méthode de construction /
que c¢a soit au compas a I'’équerre/ ma foi / odé&eouille comme on peut / mais avoir au
moins une méthode de construction ». En classe,refirend d’ailleurs avec des gestes les
formulations orales. Dans cette classe, un despgmwa abouti au résultat (écrit sur le
transparent du groupe) (2-10) et (4-6) qui corredpd la branche de gauche du schéma des
bifurcations, ce groupe, qui a sans doute fini la@eant les autres, a été trés turbulent pendant
toute la phase de travail en groupe, ce qui eséreolh avec le fait que la réponse est
immédiate.

Contrairement a la premiere rencontre avec lesdafions, on a donc la une situation dans
laquelle, d’'une part un professeur expérimenté péjduer assez aisément la difficulté et
rassembler la classe autour d’'une méme interppét&in rappelant les regles du contrat et,
d’autre part, un autre professeur peut acceptend’sout au contraire une classe trés éclatée

! La taille de cet article ne me permet pas de tidedans le détail, I'analyse de la situationmsiliée dans les
articles déja cités, voir annexe 1 pour I'énonceé.
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dans des interprétations, de maniére a permetth@@un de construire son propre chemin a
son niveau. On n’a donc plus le sentiment qu’igsae véritablement de dysfonctionnement,
mais plutét d’'un fonctionnement particulier d’untuation, qui provoque chez les professeurs
des réactions différentes suivant leurs convictioogncernant I'enseignement et
I'apprentissage.

Néanmoins on peut s’interroger sur les effets d'wrermissivité didactique » sur les
éleves : ceux qui ont fait «glisser » les figusegont loin de ce qui sera rapidement
institutionnalisé, c’est-a-dire I'égalité de veateuméme sens, méme longueur, méme
direction, alors que ceux qui ont construit géomément les segments joignant les points
homologues et cherché ce qui les caractérisenbeintsut proches, certains pourront donc
voir le cours comme ayant peu a voir avec leuresgdfe personnelle alors que d’autres le
vivront comme une Vvéritable institutionnalisatioau( sens d’'un processus) de leurs
connaissances. Peut-étre peut-on rapprocher eédtéxion du travail de (Felix, 2003), qui
montre notamment comment dans la méme classe,insedéeves décrivent le contrdle
comme étant «tout a fait attendu, ce qu’on a tmsjdait pendant ce chapitre » alors que
d’autres le décrivent comme étant « pas du tougjuen fait d’habitude, compléetement
déroutant ».

Dans cette analyse, les bifurcations sont encoes ea terme de dysfonctionnement, mais
dans ce cas, contrairement a ce qui avait été \obskans le cas du « carré négatif », il n'y a
pas de dysfonctionnement vécus par les professsnitsparce que le professeur joue sur le
contrat pour orienter les éleves dans la « bonaede », soit parce que le professeur accepte
toute les interprétations possibles du probléme.

INTRODUCTION DU POINT DE VUE DU PROFESSEUR

En parlant de « bonne branche », jintroduis ice ufissymétrie entre les branches de la
situation. Il convient de fonder cette dyssimétini€oriquement.

En effet, jusqu’a présent, 'analyse de la struation du milieu, qui révéle les bifurcations,
est une analyse « ascendante » : il s’agit de woresttout d’abord les milieux matériels
possibles (M-3) puis, a partir de ces milieux, demonter » vers la situation didactique (SO0).
Cette analyse correspond a ce que jappelle | peirue de I'éleve (Margolinas, 2002).

Le point de vue du professeur, qui lui fait pendantrespond a I'analyse descendante, qui
part d’'une conception de lI'enseignement des mathéues (S+3) se prolonge par la
construction d'un théme (S+2) (Chevallard, 2002%etdécline jusqu’a la conception d’'une
séance particuliere (S+1) et sa mise en ceuvrdwatien didactique (SO0).

Ce point de vue conduit a considérer, parmi lesdites possibles de la situatiane
branche principalequi correspond a la situatiomsée par le professeudne fois définie une
branche principale, jappelleranche marginaléoute autre branche de la situation. Etudions
ceci sur le cas du « carré de -1 »

Dans le cas du « carré de -1 », le schéma se mdéligferement (figure 3).
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Branche principale

0

-1 Branche marginale
-2

-3 -3

Figure 3 — Branches principale et marginale deitaation du carré de -1

La professeure s'attend a ce que les éleves s’engdgns la recherche du carré d’'un nombre égal
a -1, c'est a dire fassent des essais qui poutreguire a la réponse compléte. Elle ne pense pas
que tous les éléves pourront aboutir a cette premags qu’ils seront au moins sur le chemin de
celle-ci : par exemple, que certains éléves poamtaiire « oui, -1 au carré égal -1 », affirmation
fausse qui pourrait étre vite réfutée, ou bien Rt pas trouvé de nombre dont le carré est égal a

1 », sans en trouver la raison, d'autres « moinsmains fait plus, ce n'est pas possible »,
produisant une amorce de preuve. La disparité&mnses possibles ne trouble pas la professeure
Elle peut faire I'hnypothése que les éléves, ayaamtcquru une partie du chemin, pourront
comprendre la suite du raisonnement quand elleseta proposée (par un autre éléve ou par elle-
méme).

La branche marginale conduit & des réponses daute fiutre nature (comme celle de Michagl),
qui appellerait une autre réaction de la professewelle du retour a ce qu'est un carré, alors
gu'elle pense partir des carrés « de ce qu'ils amsent déja », et ne remettra pas en cause la
disponibilité de la définition du carré comme caseance naturalisée du milieu.

Cette analyse permet un renouvellement de la prailque de la topogenese (Chevallard,
1985). Les différentes places pour le professelélve, décrites par Chevallard avec un
grain plus large, se découvrent ici dans le quatidies interactions. Mais surtout, elle permet
de montrer que certains €léves occupent un espawve par le professeur et d’autres non,
résultat qui n'avait pas été obtenu par d’autrehock.

On a donc une tension entre les points de vue adfiegseur et deertainséléves, puisque
des éleves investissent la situation de la brapcmeipale alors que d’autres investissent
celle d’'une branche marginale. Poursuivons le diagne en incluant un niveau surdidactique
(Figure 4).
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e

Figure 4 — Branches principale et marginale comgdede la situation du carré de -1

Le niveau +1 correspond, pour I'éléve, a la rébbaxiqu’il a sur l'avancée du temps
didactique, a son attente sur la fonction de léexé&fn amorcée dans la résolution de la
guestion posée.

Un éléve qui investit la situation de la branchen@pale attend une avancée concernant les
propriétés de I'ensemble d’'arrivée de la fonctianrée. De fait, le professeur fera écrire dans la
lecon :

«aa pour carré’

-a pour carré’ »,

qui correspond bien a cette attente.

Un éléve qui investit la situation de la branchergimale est dans I'expectative, il n’a produit
aucun résultat vraiment nouveau puisqu’il n'a faite manipuler les écritures pour obtenir le
nombre -1, et n'a produit aucun raisonnement. Utpgenser que le travail va porter sur les
écritures et sur la réaffirmation de leurs regtEmnme une révision avant une lecon. Quand la
professeure fait écrire la phrase ci-dessus, éseéhe comprend pas, d'autant que la deuxiéme
phrase peut paraitre ambigué : pour un éléve guiesti la branche marginale, le carré de —a peut
étre (-af, mais aussi a

Dans la lecon observée, des éléves protestensauiifnent pour que la professeure accepte leur
suggestion d’écrire au tableau (et de faire reeapteus dans le cours) :

«aa pour carré’

(-a) pour carré’ »,

ajoutant les parenthéses qui, dans I'optique dedache marginale, permettent une ‘application’
de I'exposant 2 sur I'écriture (-a) pour produire){ Elle perd ainsi une occasion de canaliser a
nouveau la situation, parce qu’elle n’apercoit pEgeu de ce que lui demandent ces éléves. Dans
I'observation de la legcon dans laquelle est posétrd autres) la question du carré de -1, la tansio
avec une partie de la classe est suffisamment parte géner la professeure, qui passe beaucoup
plus de temps que prévu pour I'étude des quesfiosées et subit une agitation de la classe.

L’introduction du niveau de I'éléve réflexif (E+Permet ainsi de montrer qu'il n'y a pas
seulement une place inattendue de certains élares|d situation, mais deux points de vue
radicalement différents entre le professeur etéleses investis dans la branche marginale.
Pour un chercheur adoptant un point de vue proeheetli du professeur, ceci peut étre
interprété comme umalentendiproduit ici localement entre certains éleves qirtdfesseur.
Mais si le chercheur se place d’'un point de vuelpeade I'éleve, il peut considérer qu'il y a
unerupture de contrat didactiquele professeur n’a pas fourni a I'éleve le bon peat pour
s’engager dans l'activité didactique et dans lecgssus d’institution (Sensevy, Mercier, &
Schubauer-Leoni, 2000).



MOMENT — LES BIFURCATIONS DIDACTIQUES 7

SITUATIONS ADIDACTIQUE ET NILDIDACTIQUE

Reprenons le concept fondateur de la théorie dmtgins. La situatioradidactiquea été
concue comme l'adaptation a une situation didaetiglune situation non didactique
fondamentale pour un savoir a enseigner.

Réciproguementdans une situation didactique effectiéappelle situationadidactique
I'image d’une situation non didactique fondamentiilen savoir non encore institué.

Le savoir ainsi ‘en jeu’ dans une situation adigpet est identifié a posteriori, il n’est pas
toujours identigue au savoir que le professeurirgehtion d’enseigner. Cette définition
permet de garder un sens fort au concept de situatlidactique, qui me semble refléter le
sens donné au qualificatif ‘adidactique’ dans lesit® qui développent la théorie des
situations.

Dans le cadre de situations ordinaires, I'éléveoatre de nombreuses questions qu'il sait
déja résoudre, il arrive d’ailleurs que les acéisiproposées aux €léves ne mettent en jeu que
des savoirs trés anciennement institués. De tsitesitions peuvent avoir une légitimité
didactique, car l'actualisation de savoirs insstygeut étre nécessaire pour constituer le
milieu d’'une nouvelle situation ou bien toutesfi@is que I'on s’intéresse non pas au résultat
cognitif que met en jeu la résolution d’'une questimais a la réponse elle-méme. On
remarque que I'éléve peut avoir une part d’autoeonans ces situations, d'autant plus
grande qu’elles ne déstabilisent pas de connaissanc

Dans le modeéle que je propose, ces situations remhen jeu que deux niveaux de la
structuration du milieu : le niveau -3, dans leqlieteraction avec le milieu n'implique que
des connaissances naturalisées, le niveau -2, @apeel linteraction avec le milieu
n'implique que des connaissances stables, réasfealipar la situation. Dans la définition que
jai donné de situation adidactique, un critereshigas rempli ici, I'existence d’un savoir non
encore institué. C’est pourquoi je ne considerecgassituations comnaidactiques

Pourtant, elles jouent un rdle particulier danguiéibre du contrat didactique, notamment
parce qu’elles permettent une part d’autonomie 'élévle sans faire la dévolution d’une
situation adidactique.

J'appellesituation nildidactiqueune telle situation, qui se caractérise par I'absete
niveau -1 dans la structuration du milieu : daggiéle I'interaction avec le milieu met en jeu
uniquement des savoirs institués, naturalisésahlest.

Dans la situation du « carré de moins 1 », la prdn du nombre -(£)ne fait appel qu'a des
connaissances antérieures stabilisées et ne débosuh aucune nouvelle connaissance,
contrairement a I'impossibilité de trouver un nomigiont le carré est -1 (branche principale) qui
débouche sur une preuve.

Dans la situation des « poissons », le classementfigures suivant la ressemblance du dessin
complet obtenu ne s’appuie que sur des connaissdriee anciennes et permet de produire une
réponse immédiate (cas du groupe « perturbateur »).

MALENTENDU OU JEU SUR LE CONTRAT ?

Un autre protocole, recueilli dans le cadre d’'ueeherche menée avec Roland Goigoux et
Serge Thomazet au Laboratoire PAEDI de I'lUFM d’&ugne, joue un rble important dans
I'histoire de cette démarche (voir le texte de Rdl&oigoux dans le livre auquel ce cédérom
est associé).

Il s’agit d'un protocole de francdisrecueilli dans la classe de CP d'une maitresss tré

2 Merci a Jean Stratonovitch me m’avoir proposé waificatif !
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expérimentée dans ce niveau scolaire. Il s’aginel’'séquence de phonologie que ce jour 13, la
maitresse, contrairement a son habitude, va camtlser en se basant sur I'album de lecture
étudié a cette période : « la soupe aux cailloux ».
Pour travailler sur le son [u], elle interpretepersonnage du loup et demande aux enfants de
proposer des animaux qui pourraient « entrer damsdison de la poule ». Les enfants proposent
des noms qui ne présentent pas le son [u] et cuii Igetés, puis I'un d’entre eux propose
« mouton », la maitresse reprend le mot en appugaietment sur le son [u], ce qui donne « ah
mououton il peut rentrer ». Certains enfants, @epremier signe de I'objectif de la séquence : les
sons, la phonologie, vont rentrer dans le jeu etater des animaux avec un son [u] (ce qui n’est
pas si facile), mais d’autres vont rester sur usg gémantique : quelle sorte d’animal peut rentre
dans la maison de la poule. Par exemple, a la daitéacceptation de mouton, ils proposent des
animaux proches des moutons dans les animaux coamme brebis ou chévre.
Sans entrer dans les détails de 'analyse, on & dselieux matériels en concurrence, celui des
noms d’animaux congus comme des sons et celui oesndanimaux congus comme des
signifiants pour désigner le signifié : 'animali-méme et ses caractéristiques zoologiques ou
culturelles. Dans un cas le probléme est de cheilassocier des noms d’animaux et le son [u],
ce qui devient de plus en plus difficile au furdetmesure de la découverte de nouveaux noms
corrects. Dans l'autre cas le probleme est de bkercuelles sont les caractéristiques qui
permettent d’associer les animaux acceptés enidondes criteres habituellement utilisés pour les
animaux : la taille, la férocité, le fait de pouvétre mangé ou non par le loup, etc., a chaque
acceptation le probleme change puisque les catgagpossibles sont susceptibles d'étre
bouleversées. Le protocole montre que certaingenfastent dans l'interprétation sémantique du
probléme jusqu’a la fin de la séquence.
Dans I'entretien d’auto confrontation simple, laltre@sse visionne la vidéo de sa séance avec le
chercheur et celui-ci lui fait remarquer, au déteit’entretien, ces enfants en marge qui répondent
sémantiquement. La maitresse dit alors « oui mais'€st tout au début, aprés tout le monde a
compris de quoi il s'agissait », et c’est seulemantonfrontation avec la réalité de la vidéo qui
'amene finalement a se rendre compte que mémefia ertains enfants n’ont pas changé leur
interprétation du probléme, ce qui la surprendestarrespond pas au souvenir qu’elle avait de la
séance.

Le réle du professeur pourrait étre ici a la fagsrdunir la classe autour de la méme situation,

ce qui supposerait de pouvoir identifier (y comptes maniere non explicite) les branches

marginales et de ramener les éléves vers la brarai@pale.

Il s’agirait d’'une des fonctions essentielle delévolution de la situation, rendue plus ou

moins aisée par les caractéristiques méme deuktisih.

4 )

Milieu

N\

Branche

Branche -
\ principale J marginale

Figure 6 — Maintien de l'investissement dans lartatae principale

Vis-a-vis de ce maintien, le professeur se trowsseadt plusieurs difficultés.

¢ Un protocole de mathématiques, recueilli danséane classe avec la méme enseignante : Nicole Riagtg
analysée dans (Margolinas & Thomazet, 2004).
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D’une part, il est difficile de transformer uneusition sur le champ, méme si on s’apercoit
gu’elle dysfonctionne : le milieu de la situatiost esouvent impossible a modifier, par
exemple, changer une consigne est risqué, mémeupquiofesseur experimenté.

D’autre part, si la dévolution de la situation aiss, I'éleve qui a investit une branche
marginale peut refuser de changer de probleme.dnt de vue de la gestion de classe, ces
éleves peuvent étre alors marginalisés.

Enfin, pour recentrer la classe sur la situationgypale, encore faut-il que le professeur
puisse reconnaitre le phénomene. Dans les clabsesvées, les professeurs ne reconnaissent
pas ce phénomene, ni pendant la lecon, et mémieildifient aprés (durant la confrontation

avec la vidéo).

Mais ce point de vue est-il vraiment le problemepdafesseur ? Dans la legcon observée, tout
se passe comme si Nicole installait d’abord un&er confusion, pour conduiensuiteau
probleme qu’elle veut poser, qu'elle ne souhaite gévoiler trop tét ou trop directement.
Tout se passe comme si elle considérait la sitnationplexe de départ comme une sorte de
prolégomene, c’est-a-dire comme un élément du psusede dévolution.

S’agirait-il alors d’une sorte de malentendu, an sle I'institution scolaire, concernant les
principes du processus de dévolution ? Les proflesgmurraient considérer qu’il n’est pas
|égitime de faire la dévolution d’une situationgdre directement », sans laisser aux éleves le
choix de l'investissement. Quand on fait la déviolutd’'une situation adidactique, la liberté
de I'éleve s’exerce plus spécifiquement dans laatitn adidactique elle-méme, a I'intérieur
de laquelle il est libre de chercher selon sa grdpgique. Cette liberté est rendue possible
par I'existence d'un milieu pour la validation, qpermet de faire des essais et de recevoir des
rétroactions. Mais cette description est celle itleagons adidactiques que I'on ne rencontre
que rarement dans les situations ordinaires. Dafie-ci, le professeur peut étre tenté
d’aménager les choix de I'éleve d’'une autre fag@mnlui laissant une marge d’investissement
pendant quelques temps.

Quand il s’agit d’'un professeur tres expérimentr(ce dans le cas de Nicole, ci-dessus),
celui-ci peut penser qu'il ne fait pas courir dargt risque aux éléves puisqu’il serait capable
de recentrer leur attention quand ce serait nécessa

Nos observations dans de nombreuses situationsrenbratu contraire que les éléves qui
investissent les branches marginales ne changsertifacilement de situation, méme quand
I'insistance du professeur finit par lui faire déeo la situation précise gu'il veut leur voir
investir. Bien entendu, seule une recherche intgédeasuivi des éleves permettrait de savoir
si ce sont régulierement les mémes éleves qui amisi marginalisés, ce qui pourraient
conduire a de véritables malendus, au sens glalmalayr donnent (Bautier & Rochex, 1997,
2004).

DES SITUATIONS TROP REGULIERES...

Les situations incluant des bifurcations multipégs a I'intérieur de celles-ci, des branches
marginales nildidactiques, se réveélent tres frétpgea partir du moment ou I'on a le cadre
théorigue et technique qui permet de les identiffgenons un instant cette remarque comme
un fait, qu’il s’agit d’interroger, dans le dernjgaragraphe de ce texte, qui fera aussi office de
conclusion ouverte.

Reprenons les éléments introduits chronologiquemémtpremiére rencontre avec une
situation présentant des bifurcations didactiquassra conduit & la considérer comme une
anomalie et un dysfonctionnement ; la rencontrétégpnous a conduit a éviter de penser ces

situations comme des anomalies. Par la suite, gl@rché a modéliser les situations
rencontrées de maniére a faire apparaitre deuxs tyge situations : adidactique et
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nildidactique. Ce modele permet de penser de fagbérentes les deux types de branches
marginales : dans le cas d'une branche marginaidactthue, I'éléve s’attend a voir
institutionnaliser un savoir qui n'est pas dansptejet du professeur, dans le cas (plus
fréquent) d’'une branche marginale nildidactiquéléve n’apprend rien de nouveau et se
trouve « décalé » par rapport aux apports suivdmtgrofesseur. Du point de vue de I'éléve,
jai continué a penser ces situations en termeydéodctionnement.

Le probléeme est alors de penser la régularité deiteations.

Une premiére hypothése serait a chercher dans diifagtion naturelle des situations
rencontrées en classe ordinaire. Il n'est pas sogmt d’y rencontrer des situations qui n’ont
pas le degré de précision des situations congruitens les ingénieries didactiques.
Néanmoins, en adoptant un point de vue en quelgde darwinien, on peut s’interroger sur
la survie de situations dans la sélection opérééagarofession au cours des années (plusieurs
des situations observées ont été vécues plusiemées de suite, par plusieurs professeurs
expérimentés, I'une d’entre elle - les « poissonest publiée par TAPMERapres un travail
dans plusieurs IRENI

Par ailleurs, dans de nombreuses situations, lgemsod’obtenir le passage a la situation
principale ne sont pas employés par tous les metes, alors qu’ils sont souvent simples et
donc a priori disponibles.

Ce sont ces réflexions qui m’ont conduit & penssrgituations autrement que comme des
dysfonctionnement, du point de vue du professeur.

Dans le paragraphe précédent, jai commencé a dénesi le point de vue élargi du
professeur, qui agit dans une situation profesglamlans laguelle son réle didactique est un
des éléments de son travail, mais pas le seul (Brjg005).

Le fait que les éleves n’investissent pas le mérmpe te situation, qu’ils n'y apprennent
pas les mémes connaissances, est un dysfonctionhdm@oint de vue de la circulation des
savoirs, mais pas du point de vue de l'investissgrdans I'action de chaque éléve dans la
classe. Au contraire, les situations a bifurcatisartout si elles comportent une branche
nildidactique que chaque éléve peut investir agsacennaissances anciennes, permet de faire
cohabiter sans heurt apparent des éléeves de nivesudifférents.

Le partage des responsabilité se déplace : le gzede livre ainsi la méme chose a tous,
aux éléves d’y investir les bonnes situations. l@éwvetqui n’a pas progresseé dans la situation
peut étre « en faute », puisqu’'un autre, dans lemen8ituation, aura su en tirer parti. La
dévolution de la situation se décentre dans leagartles taches étudié par (Mercier, 1998).

De plus, si la société souhaite plus fortementida Btre des enfants que I'instruction des
éleves par I'école, alors il peut étre primordiaédous les éleves vivent ensemble, méme au
prix dans de l'illusion d’'une situation didactigogemmune.

Quelques éléments d'un entretien de Nicole avegeSEnomazet nous confirment que des
phénomenes de cet ordre pourraient étre a I'ceuvre :

L’entretien entre Serge Thomazet et Nicole porte Isupartage entre gestion collective, pour

« faire vivre la classe » et prise en charge phaSvidualisée des éléves « en marge », soit en
avance, soit en retard par rapport a la moyenra dasse.

Nicole® : Ma théorie, c’est que je ne traite pas I'hétérggie des éléves par du travail de groupe. II
existe certainement (comme dans la classe d'urégem), quatre niveaux de réussite dans ma
classe, mais ces groupes d’'éléves ne sont pasdjiféésmment.

Je prétends que, méme dans le travail collectifpeut différencier les taches. Ceci veut dire

notamment que je ne différencie pas dans la dlirééy a pas, par exemple, un groupe d’éléve

(plus en difficulté) qui reste une semaine de plusune notion. [...] Mon choix, c’est d’avancer,
en engageant tout le monde dans la méme activitis, awec des taches différenciées.

4 Association des Professeurs de Mathématiquesdsdignement Public.
* Institut de Recherche pour 'Enseignement des Bfattiques.
¢ Protocole établi par Serge Thomazet.
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Par exemple dans la lecture collective de la « s@upcaillou % un éléve dira « je vois soupe »,
un éléve un peu moins lecteur pourra montrer lesoape au tableau et un autre plus en difficulté
pourra repérer une deuxiéme occurrence de soupdealtaxte.

Ainsi on peut différencier a l'intérieur d'un tralaollectif. Cela nécessite de savoir précisément
ce qu'on peut attendre de chaque enfant, ce qudiéja fait, ce dont il est capable, comment il
progresse.

[...]

Serge Thomazet: donc, les éléves qui n’écoutent plus, c’est cguixont déja compris, ¢a ne peut
pas étre ceux qui n'arrivent pas a comprendresgjoli « largués » ?

Nicole: Ceux qui sont largués, je ne les lache pas. lisodéent, je les raccroche ! A la fin de la
journée, tous les éléves sont fatigués, c’estawvair de longue haleine mais je ne permets pas un
moment d’inattentionMon souci est de ne pas marginaliser des élevas. [Eanonde est engagé
dans l'activité. Méme si a certains moments onudaipeu comme si.

Il est donc possible que Nicole ne cherche pagasuseulement, a faire la dévolution d'un
probleme mathématique, mais qu’elle provoque kltation, dans la classe, de plusieurs
probléemes correspondant au méme énoncé, autoueldleguéléves sont réunis. Elle garde
ainsi les élevesnsemblesalors que certaines pratiques, au CP en partic@agrduisent les
maitres a pratiquer des groupes de niveau systfuneatiavec les effets dévastateurs que I'on
connait pour les plus faibles (Dupriez & Draela@¥)4).

L'importance de cette réunion des éleves autoupd#sdemes « comme si » ne me semble
pas un cas particulier a Nicole, ni a cette séqeieBeaucoup d’actions d’autres professeurs
peuvent rentrer dans cette catégorie, qui posguddemes éthiques et vraisemblablement
scolaires (Thomazet & Margolinas, 2005).
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