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Résumeé

La démarche d’investigation a été proposé récemrdant les textes institutionnels, au niveau du
College en France (2005). Sa mise en ceuvre néedssitnise en perspective de ses références
socioconstrucivistes, d’'un point de vue épistémigiog et en termes de processus d'enseignement
apprentissage. Cette démarche présente égalementxetéristiques des situations adidactiquess Dan
la recherche présentée et en relation avec leer&fés citées, la notion de milieu didactique dseran
ceuvre pour étudier des séances réalisées par sleigrants stagiaires, notamment lors des phases de
problémétisation et de formulation d’hypothéses.

Mots-clés

Milieu didactique - Démarche d'investigation — Ditigue de la physique — Situation adidactique -
Pratiques ordinaires.

Contexte de la recherche

Les textes institutionnels relatifs a I'enseignetrem college (MEN, 2005 ; MEN, 2007) proposent pour
I'ensemble des disciplines scientifiques (mathémes, SVT, physique et chimie) la mise en place,
parmi d’autres démarches possibles, d’'une démattheestigation (DI). Ces textes en proposent une
description sous forme d’un « canevas » en « septents » :

1. Le choix d'une situation - probléme par le professe

2. L’'appropriation du probléme par les éléves, guipel’enseignant.

3. La formulation de conjectures, d’hypothéses explies, de protocoles possibles pour élaborer des
expériences tests.

4. Linvestigation ou la résolution du probléme conduipar les éléves : débat interne, contrdle des
modalités des expériences, description des méthetieploitation des résultats, recherche de
justification et de preuve, confrontation avechgpotheses.

5. L’échange argumenté autour des propositions élasorpar communication des résultats,
confrontation, débat, recherche d’arguments.

6. L’acquisition et la structuration des connaissangasse en évidence avec I'enseignant des nouveaux
éléments de savoirs (notion, technique, méthodm)frentation avec le savoir établi (recherche
documentaire, manuel).

7. L'opérationnalisation des connaissances : exer@t@soblemes de réinvestissement, évaluation des
connaissances et compétences.



L'observation, I'expérimentation, l'action directont privilégiées et les modes de regroupements
d’éléves «favorisent I'expression sous toutes fmsnes et permettent un accés progressif a
I'autonomie. » La phase finale de synthése et detstration doit mettre en évidence a la fois lggaats
scientifiques en termes de contenus (axe privijédiégager et expliciter les méthodes mises eneeuvr

Cadre théorique
Des références pour la démarche d’investigation

Morge et Boilevin (2007, 31-40) définissent, a padtun ensemble de situations proposées dans la
littérature didactique, des critéres permettantalactériser une DI, mettant notamment en éviddprse
taches qui relévent de la responsabilité de I'éEtvgue I'enseignant doit leur déléguer. C'estds, @ar
exemple, pour I'élaboration des productions en mépoaux taches ou dans le contréle des productions
par la recherche de validité (expérience) et demite (théorie). Dans la DI, les éléves effectdest
apprentissages par la réalisation de taches d®miyaceptuel et empirique qui ne se limitent pak a
réinvestissement. Pour ces auteurs, en DI, lesitgis d'apprentissage reposent, comme d’autres
dispositifs (situation problématique ouverte, ditnmadidactique), sur « I'hypothése socio-congiviste

» (Morge et Boilevin, 2007, p. 20).

D’un point de vue de la construction scientifiques davoirs, ces mémes auteurs privilégient laedéér

a la pratique de la recherche scientifique qui comep de maniére identique a la DI, un probleme a
résoudre, un travail en équipe et des communicatidn terme de résolution de probleme, les
« séquences s’appuient sur certaines idées contames [... par exemple les] rapports entre thédrie e
faits d’observation (abandon de la vision industi®i pour une approche hypothético-déductive). »
(Morge et Boilevin, 2007, p. 20). « Référence s>sigmifie pas « identité » et bien évidemment, ilpeit
s’agir de « reproduire » en classe un laboratarehercheur scientifique et bien d’autres aspectient

a discuter de ce point de vue : durée, rechercli@sgbaphiques, gestion des errements, contextes de
production, programmes de recherche, etc.

Les principes socioconstructivistes de cette déheasont affirmés par Larcher et Schneeberger (2007)
qui relévent que « de nombreuses recherches didasti...] ont travaillé ces contextes. » Pour Mahé

al. (2008), la DI privilégie une approche « hypoite-déductive a partir d'un conflit cognitif », lee

« suppose un déplacement d’'un point de vue trasgmispplication vers un cadre socioconstructiviste
qui donne davantage de responsabilité aux élévesemnes de développement de démarches et
d’élaboration de savoirs. Les propositions didast&) sont orientées selon deux directions principale
une a pour objectif de « donner une image plusrathvariée des démarches scientifiques » (formualat
reformulation d’'un probléme, formulation d’hypotkés planification d’expériences, amélioration d’un
protocole, recueil et traitement des données, pni¢ation des données, usage de simulations, débats
etc.), 'autre tend a « donner davantage d’autorammix éléves : leur proposer des taches plus @svert
leur permettant de développer des activités de lpdws niveau cognitif. » Dans les DI, I'enseignait,
guide les éléves, agit davantage en médiateurermaide Weil-Barais et Dumas-Carré (1998), laiskant
possibilité a I'éleve « de choisir, d’'argumentede discuter la validité de leurs propositions. »

En conclusion, dans la démarche d’investigationngoint de vue didactique, « le constructivisméet
socio-constructivisme apparaissent a la fois dé&&resces épistémologiques (construction des savoirs
scientifiques) et des références pour les méthddmsseignement-apprentissage » (Calmettes, 2008b).
Les connaissances sont construites par un sujettemaction avec un milieu pour apprendre, dans un
contexte social (ses pairs, I'enseignant) ; lescepts et les savoirs scientifiques apparaissentmem
construits selon une approche hypothético-déductjiséce a I'investigation, par I'activité, en cobiéce
avec un référent empirique et des registres théesiq

Démarche d'investigation et situation didactique

Pour Brousseau (2003), une situation est une ittteraconstructive de connaissance entre un aetant
un milieu : c’est « un jeu hypothétique qui exglcun systéeme minimal de conditions nécessaires dan
lesquelles une connaissance (mathématique) détenpiaut se manifester par les décisions aux effets
observables (des actions) d’'un actant sur un miliela situation est didactique lorsqu’'un « actant



organise un dispositif qui manifeste son intentilenmodifier ou de faire naitre les connaissancen d’
autre actant et lui permet de s’exprimer en actionka situation est adidactique si elle ménage des
espaces partiels de liberté « d’interventions tié®c> Dans cet espace, « le maitre se refuseraenir
comme proposeur des connaissances qu'il veut pmaraitre » (Brousseau, 1998). En ce sens, les DI
paraissent compatibles avec les situations adalaedi

La démarche d’investigation place les éléves dansysteme d’actions qui le conduisent a agir et a
identifier, a comprendre et a exprimer jusqu’a ureau formel les connaissances qu’il met en jews. Le
savoirs sont institutionnalisés par une mise erspEmtive de ces connaissances avec des savoirs
constitués antérieurement. L’enseignant invitesales éléves a se rendre responsables de I'apatiopri

de ces savoirs. L’enseignant définit ainsi « l@gports que peuvent avoir les comportements ou les
productions "libres" de I'éleve avec le savoir utdt ou scientifique et avec le projet didactiquiedonne

une lecture de ces activités et leur donne untstaBrousseau, 1998).

Pour analyser les situations, Sensevy (2007) peopias s'intéresser au quadruplet du jeu didactique
(définition, dévolution, régulation, institutionisdtion), au triplet des géneses (mésogénese,
chronogéneése, topogénése) et au doublet contrdtiet didactiques.

L'option de recherche prise ici privilégie l'étudde la phase de dévolution en relation avec la
construction du milieu.

La dévolution (Brousseau, 2003) correspond au egasus par lequel I'enseignant parvient a placer
I'éleve comme actant dans une situation adidactjgnecherchant] a ce que I'action de I'éleve né soi
produite et justifiée que par les nécessités diem@t par ses connaissances. » L'éléve devienhans
pour un temps, responsable dans la constructideutds apprentissages.

Le regard est donc posé sur la construction diemilians les phases initiales de problématisatioie et
construction des hypothéses et sur les conséqudroestte construction en termes de déroulemedd et
conformité aux références a la démarche d’'investiga

La notion de « milieu » nécessite une approcheritpd® plus approfondie.
Milieu didactique et évolution du milieu

Brousseau (1986a) définit « le milieu [comme] ystéme antagoniste du systéeme enseigné ». Dans les
situations adidactiques, I'éleve « apprend en plad@ a un milieu qui est facteur de contradictiales
difficultés, de déséquilibres [...] Le savoir, frdie I'adaptation de I'éleéve, se manifeste paréesnses
nouvelles qui sont la preuve de l'apprentissadg&rousseau, 1988).

A la suite de Brousseau, différents chercheurdési@ssent a la structuration du milieu et a soérét
dans I'analyse des situations. L’objectif est detstroger en particulier (Margolinas, 1998) :

- du point de vue de I'éléve, sur « 'adéquatiorretd milieu avec lequel I'éléve-sujet interagit et
le milieu didactique d’'une situation fondamentaddative au savoir a enseigner » ou sur « les
connaissances nécessaires a l'interaction avedi®irau produites par cette interaction. »

- du point de vue de I'enseignant, sur le controlecdmilieu avec lequel I'éléve interagit » ou sur
« les connaissances [qui lui sont] nécessairagtanaction avec le milieu ou produites par cette
interaction. »

Une réflexion sur le milieu, son role et sa dynamiglans la situation conduit a une représentatiken d
« en oignon » (Brousseau, 1990) ou « métaphor&dbitement des niveaux du milieu » (Margolinas,
1998) mettant en perspective les positions de ¢igmant, de I'éléve, le milieu et la situation.

Dans le cadre de la recherche présentée, il estenonde s’intéresser essentiellement aux niveaux de
milieux correspondants aux situations dans lesgsielléléve construit des connaissances (analyse
ascendante, point de vue de I'éléve).

S : situation ; M : milieu ; E : éléve ; P : pradesrr.

| Milieu | Eleve | Professeur | Situation




MO d’apprentissage EO éléve PO professeur SO dliplesct
M-1 de référence E-1 apprenant P-1 observateur d'8gbrentissage
M-2 objectif E-2 agissant S-2 de référence
M-3 matériel E-3 objectif S-3 objective

Les propositions de Margolinas peuvent étre syisbeés ainsi :

- Le milieu matériel de la situation objective compoles objets disponibles qui permettent une
entrée dans le probleme.

- Le milieu objectif de la situation de référenceregpond aux objets avec lesquels I'éleve établit
un rapport localement stable, issus de la situatiective.

- Le milieu de référence est relatif aux connaisssiecejeu, celles que le professeur a pour projet
que I'éléve apprenne.

- Le milieu d’apprentissage est celui de la situatisactique dans laquelle I'éleve formule ce
gu'il a appris et I'enseignant va intervenir poonclure.

Perrin-Glorian (1998) distingue dans le milieusroomposantes — non indépendantes :
- La composante matérielle est constituée de doroigestives, matérielles ou non..
- La composante cognitive comporte des savoirs stalvistitutionnalisés, nécessaires pour mettre
en place un mode de résolution.
- La composante sociale est constituée des autresraajui peuvent intervenir dans la résolution
: partenaires, autres éléves, professeur.

Ces propositions complétent celles de Margolinasoetiuisent a préciser, par exemple, que les objets
disponibles dans le milieu matériel peuvent étres dmavoirs antérieurs, disponibles parce
gu'institutionnalisés (donc a priori les mémes ptaus les éléves) et pouvant fournir des rétroastio
suffisantes aux actions du sujet dans les situntidjective et de référence.

Dans la DI et relativement & ses références (atigit#¢ socioconstructivismes), on peut penser lgge
éléves, en rapport avec le milieu, prenant en cergst objets matériels, les connaissances initildes
interactions entre pairs, vont produire les comgrognts et permettre la construction des connaissanc
attendues.

Questions de recherche :

Qu’en est-il dans des séances de classes ? Laimib¢ériel permet-il effectivement la problémaiisat
et la formulation d’hypotheses ?

Méthodologie

La recherche concerne I'étude des milieux lors @emise en ceuvre de séances avec démarche
d’'investigation concues et réalisées par des mefes stagiaires en formation initiale. Ce sont des
« pratiques ordinaires » (Laborde et al., 2002sdamesure ou les dispositifs d’enseignement ésude

sont pas construits pour la recherche. Il s'agitcdaractériser leur fonctionnement habituel dunpde

vue des contenus disciplinaires en jeu. » Le cleench’est ni le formateur, ni un évaluateur insitgmnel

des pratiques.

Les stagiaires ont travaillé auparavant, en fommaflUFM en France), sur les concepts en physilgue,
conceptualisation et les conceptions initiales diéves. Concernant les pratiques expérimentales, il
suivent un ensemble de cinq séances de trois hdigesieux derniéres séances, encadrant des ms®tiqu
de classe suivant un principe d’alternance, porspgcifiquement sur la démarche d’investigation. Le
dispositif de formation a fait I'objet d’études sffigues (Calmettes, 2007, 2008a).

Le corpus des données recueillies, et partiellermepibité ici, est constitué par :

— Les enregistrements audio et/ou vidéo des séaneréas par des enseignants (12 séances avec
12 enseignants différents repérées par des ledees,a L) ;

— Les verbatims d’entretiens conduits aupres desigmsas, avant les séances (entretien pré) -



afin de clarifier les objectifs et les déroulemeties démarches envisagées - et aprés les séances
(entretien post) — pour recueillir leur analyse éesSnements gu'ils ont vu s’y dérouler ;

— Les documents de préparation de séances des emssigles fiches de travail et les comptes-
rendus des travaux réalisés par les éléves ;

— Les compte-rendus, rédigés par les stagiaires léacedre de la formation, des activités qu'ils
ont réalisées en classe.

Résultats

Dans la grande majorité des séances observéasedian de départ donnée aux éleves fait référaae
vie quotidienne ou a des situations imaginairde; est souvent posée avec une « accroche ludaue ¢
cela rend la situation plus attrayante pour legeslé> (entretien pré, A). Ce résultat recoupeatiedyses
issues d’'autres travaux de recherche sur la DI{#at al., 2008).

Les analyses mettent en évidence une grande Jaéatbans la constitution des milieux et dans les
déroulements des séances, y compris lorsque dgaista disposent de mémes matériels et d’objectifs
identiques en termes de connaissances a faireramagbar les éléves. Des études de cas relatides a
choix de milieux matériels — associés a des vatabe ses composantes - et d’effets de ces miieuix
maintenant présentées en perspective avec le éérent de la DI.

Les séances se sont déroulées en 2007/2008 dandadess de college en fin de cycle d’étude de
I'électricité. Elles ont une durée de 1h20 min. lgesupes de travaux pratiques sont formés de 1% a 1
éléves, placés en 6 groupes formant des binbmdetrindmes.

Séances en cinquieéme : milieux et choix épistémoigges

Dans les séances en cinquiéme (5A et 5B), la thede par les enseignants (A et B) aux éléves stasi

a déterminer les circuits électriques (non visiplde « boites noires » a partir des comportements
physiques relatifs de certains de ses composah&ube des boites présente extérieurement uneuau de
lampes et un ou deux interrupteurs sur lesquelstipossible d’'agir (les positions « fermé » etiwent »

sont repérées). Cette situation est dérivée de peiposée par Morge et al. (2005). Ont été abordés
auparavant les types de circuit, série et dérimat®rodle d’'un interrupteur.

L’'analyse a priori décrit les conditions possibdepartir desquelles le milieu didactique peut ébecu

par les enseignants en respectant le cadre derlardiée d’investigation. Les éléves pourraient imagi

et représenter les circuits électriques possitigpdthéses), puis prévoir le fonctionnement de shaq
circuit, ce qui améne a construire un protocolederpental : actions sur les interrupteurs et éetagnts
correspondants des lampes. lls mettent ici engemilieu matériel (situation objective) - les beitéa
consigne, leurs connaissances antérieures - pmstrage le milieu objectif (hypothéses et prot@sol
argumentations) et le milieu de référence danselege trouvent des propositions gu'ils établissent
propos des circuits électriques. Enfin, la misepenspective du fonctionnement réel de chacune des
boites avec celui des types de circuits imagingm@iede valider in fine les circuits de chacune des
boites, I'explication des fonctionnements des disciet les protocoles a institutionnaliser (milieu
d’'apprentissage). Les échanges entre éléves (camigosociale) peuvent avoir lieu pour confronter le
hypothéses, les protocoles, les résultats expétauaenlls peuvent ainsi éventuellement argumenier s
les fonctionnements des circuits et confronterdeanceptions.

Enseignant A : une contrainte méthodologique

L’enseignant A distribue une fiche comportant l'axhe, la liste des matériels disponibles, la apesi

« Tu dois retrouver les schémas électriques coorelgmt aux six boites. Pour cela tu dois : ouvrir e
fermer les interrupteurs. Tes observations doiverguider pour déterminer le schéma électrique puis
faire le montage pour vérifier. »

La consigne propose une entrée dans I'activitd'phservation. Les éléves manipulent les interrupge
et regardent la maniére dont les lampes s’allumeatl pas. La plupart des éléeves déterminent assez



rapidement les circuits les plus simples comportanseul interrupteur et correspondants de fagactest
aux circuits précédemment étudiés. lls montrergiajo’ils peuvent intégrer dans un raisonnemenisleu
connaissances antérieures et le résultat des acti@mipulatrices. Mais peu d'éléves sont capables
d’expliquer, a la demande de I'enseignant, ensatilt des schémas et par I'expression conceptuelle
(circuits, courant, positions des composants), centrits ont déterminé les circuits.

Les éléves essaient de poursuivre l'investigatimion la consigne et avec la méme procédure, sur le
circuits plus compliqués comportant deux interrupge La plupart d’entre eux échouent dans cette
entreprise, ce qui met en évidence les limites el'approche strictement inductiviste. L'observatipm
peut s’avérer finalement assez armée dans lesesasimtuits simples, ne I'est plus suffisament dess
cas des circuits plus compliqués.

L’enseignant explique (entretien post, A) que, sdlo, « les éléves auraient di trouver les ciec(et
que ] I'nypothese, c’est a dire la solution, audditvenir de I'observation des éclairages des lanipd
comme [les éléves] I'avaient fait pour les premirsuits. »

Enseignant B : I'absence d’'un prérequis

La fiche donnée par I'enseignant B aux éléves ptésa consigne de recherche de maniére légérement
différente. On y repére, comme dans le cas prététielée de «retrouver » les schémas des circuits
mais un élément méthodologique est ajouté : « Tux paivrir et fermer les interrupteurs et dévisssr |
lampes. »

Comme dans le cas A, les éleves semblent réusiteaminer les circuits — mais pas a argumenter —
lorsque ceux-ci sont simples, et seulement en ro&amp les interrupteurs, mais il y a échec dansake
des circuits plus compliqués.

L’enseignant, « pour les aider » (entretien postrdppelle et insiste sur la consigne du dévisspge
selon lui, « devrait les mettre sur la bonne vaeadékolution. » (entretien ante, B). Hors, les é&ew'ont
pas auparavant étudié les effets du dévissage tHumge dans un circuit.

A partir de ce moment, les éléves procédent, cooeneandé, a des dévissages de lampes mais au lieu de
les aider, cette opération les améne a remettrguestion leurs réponses précédentes correctes. La

déstabilisation créée les raméne en effet & desmaements correspondants a des conceptions esronée

du type : pourquoi dans un circuit série, lorsquiévisse n'importe quelle lampe, l'autre s’éteint ?

Lors de I'analyse de la séance (entretien post/'@)seignant explique que « les conceptions, it'é&
qu’il redoutait le plus » et que « c’était pour [gar'il avait] demandé qu’ils dévissent les lampedl
précise de plus qu'il ne pensait pas, aprés la iprenpartie de la séance pendant laquelle les €léve
avaient investi les circuits les plus simples, gues éléves pouvaient encore avoir autant de Eboos
erronées. »

Dans les deux cas (5A et 5B), les enseignants apmsessayé vainement de conduire les réflexiass
éléeves — a partir des observations des lampes defetdévissages — et sous la pression du temps,
provoquent une rupture dans le déroulement préeua déance et distribuent ou écrivent au tableau u
protocole de résolution détaillé, fonctionnel paéterminer un des circuits compliqués, que leseslev
commencent a investir dans la fin de la séance mmais possibilité de réinvestissement pour la
détermination des autres circuits.

Séances en quatrieme : fermeture du milieu et formation d’hypothéses

Dans les séances en quatrieme (4C et 4D), lesgerases (C et D) présentent sur leur bureau unitircu
série comportant deux lampes qui n’éclairent pamdeéme facon (une semble ne pas éclairer du, tout)
alors que les éléves ont travaillé dans une séprézgdente avec des circuits série dans lesquefies
lampes étaient identiques, donc avec des éclaitsnmentiques. Les mesures d'intensité et de tansio
les lois de I'électricité en régime continu ont éabdrdées. Les enseignants n'indiquent pas a ceemtem
la que les lampes sont différentes.



On peut proposer une analyse a priori de la sitnatie moment de problématisation consisteraitardb
a discuter la situation expérimentale présentéefaire émerger ce qu’elle a d’original ou de senant
au regard des acquis précédents : le fait queaiepds en série n’éclairent pas de maniére identique
Problématiser, dans le cadre de la DI, pourraitsisber a vérifier que les savoirs antérieurs me pas
mis en défaut - validation expérimentale, mise eilahce de la nécessité d’effecter des mesures et
hypothéses sur les méthodes possibles (comptedtemuatériel disponible : un seul ampéremétre) pour
mesurer l'intensité en différents points du circyituis a émettre des hypothéses permettant dirétear
le fait que bien qu'il y ait unicité de courantslEampes éclairent differemment. La mesure du ctura
dans le circuit comparée a celles des valeurs ralesnde fonctionnement des lampes permet de
comprendre ces variations d’éclairement. Le problgreut étre considéré comme une imbrication de
deux phénomenes :
- le premier, électrique, consiste en la mise en ehdd, méme dans le cas présenté
expérimentalement, de I'unicité du courant
- le deuxieme consiste dans la mise en relation mkessités des courants et des éclairements
relatifs des lampes.

Différents scénarios sont proposés par les ensdigjrdar exemple :

La fiche donnée par I'enseignant C aux éléves inaliq

« Claire et Alain ont observé ce circuit, voicilglypotheses:

- Alain dit : Je pense que la lampe L1 brille plug la lampe L2 car 'intensité du courant
s’épuise au fur et & mesure que le courant travesdampes.

- Claire dit : Je pense que l'intensité du coursttia méme partout. Les lampes doivent
étre différentes.

Qui a raison? »

L'enseignant D propose aux éléves : « Pour compeeicgd qu'il se passe, il faut essayer de relier
I'observation de I'éclairement des lampes a desunessde courant [...] Que pensez-vous du courant dans
le circuit ? [...] Comment mesurer le courant a défés endroits ? »

L’enseignant E distribue une fiche avec la « sitiatdéclenchante » suivante : « Anais et Pierre ont
réalisé un circuit série avec deux lampes diff@en{6V- 100 mA), (6V-350mA) et un générateur 6¥. |
s'apercoivent que les deux lampes ont des écléfisratits. lls se posent alors la question suivante
L’intensité du courant est-elle la méme dans cex d@mpes montées en série ? Aide Anais et Pierre a
résoudre cette question [...] N'oublie pas qu'il esissible d’améliorer la précision des mesures en
diminuant le calibre de I'appareil. »

Eléments d’analyse : le milieu didactique et la déarche d’investigation

En mettant en perspective le milieu didactiquegtgll s’'inscrit dans les principes de la DI (anaya
priori) avec le milieu didactique mis en place &8 enseignants, il est possible de relever dedséca
aboutissant dans les études de cas présentéespermar la fermeture du milieu, a différentsrésg

de I'adidacticité de la situation et de I'autonordies éléves. Les connaissances en jeu sont alovergo
réduites dans les séances observées a des ré&pgastints ou/et a la mise en ceuvre de procédures plu
ou moins balisées (écrit, oral, pratique) par kégsant.

Les résultats évoqués montrent aussi que les cbooepdes éléves relativement aux phénoménes
physiques en jeu constituent un obstacle aux appseges en déstabilisant les éléments a priori
disponibles de la composante cognitive de la sidnabbjective. Les éléves ne peuvent plus alors
progresser dans les niveaux de milieux supérié@s.injonctions ne correspondant pas a des préacqui
(le dévissage des lampes) agissent de méme.

Dans les séances en cinquieme, les éléves peuwenitemce qu'ils savent faire (dans certains caasm
ils ne savent pas toujours expliquer ce qu’ils falars que I'enseignant le lui demande. lls répande
une question formelle au mieux par une action maaipce d’instruments, mais il est difficile deveir

si leur difficulté est liée a une absence d’appssage ou a une absence d’expression d’'un éventuel
apprentissage. La connaissance montrée ne sepaisu hiveau didactique attendu.



Les analyses montrent aussi la prégnance d’uneodhétinductiviste sur une démarche faisant davantage
appel a une construction problématisée d’hypothélses points de départ de I'activité imposée par
I'enseignant ne sont plus alors la problématisatibria construction d’hypothéses mais des actions
manipulatrices et I'observation des résultats deamtions. Dans ce cas, les éléves, ne sachantlmas
leurs manipulations a des connaissances qu'ilstpas reformulées et a des hypothéses qu’ils naat
posées, peuvent difficilement répondre a la questio

Les entretiens avec les enseignants permettenmtédeser les stratégies qu'ils utilisent. Certaieslsent
conscients des difficultés potentielles que ce typadlémarche peut faire apparaitre chez les éléses.
préparent alors, au-dela du cas extréme préseptélanilisation d’'une fiche protocole, des « joker,
sortes d'indications ponctuelles, d’indices donmés sein des composantes matérielles des milieux,
permettant a I'éleve de progresser dans la résolutu probléme posé : « Il est difficile de préyain
préparant la séance, toutes les difficultés querpotiavoir les éléves. Mais j'ai pensé a quelqndies

[...] Mais ce qui est difficile a ce moment-1a, c’'eatssi de se retenir pour ne donner que les indes
explication pour ne pas casser l'intérét de la déhma » (entretien post, H)

Les enseignants pensent parfois limiter le nontkthigpothéses (porosité du milieu) en considérant un
risque de divergence ou limpossibilité matérialle les mettre en perspective avec un dispositif
expérimental. C'est ce qui se produit lors descEaan quatrieme. Les scénarios présentés comsiruis
des milieux structurants et limitent de fait I'émence de problématiques et d’hypothéses sur
I'éclairement des lampes, pourtant a I'origine deguestion initiale posée et a ramener rapidengnt s
résolution a des mesures d’intensités de couranifi#rents points du circuit pour montrer I'unieitde

ce courant (contre des conceptions erronées). ypstieses sur la maniére de montrer cette unicité
(alors que les objectifs méthodologiques pourraédm des objectifs pour la DI) sont fortement iteki:
expression de « I'épuisement du courant » (C),maent mesurer le courant en différents endroi3)y (

« l'intensité est-elle la méme dans les deux lansp€E). Dans le cas de C, I'objectif principal @eDI
n'est plus en fait l'investigation elle-méme mais assai pour mettre en évidence et dépasser des
conceptions erronées.

L'enseignant E précise dans l'entretien post ga’ik choisi d’indiquer que les deux lampes étaient
différentes car [il voulait] éviter des questiomalmrrassantes sur I'éclairement. » De fait, lesties
possibles sur les éclairements et sur la relatidred’éclairement et l'intensité du courant ne tspas
pour autant évitées, d'autant que les deux lamped’gnseignant a mises dans le circuit n’éclaipas
normalement, au sens scientifique du terme (elesant pas placées dans les conditions nominales).
Mais les éléves, dans le déroulement de la séamcppsent pas a nouveau la question sur I'éclaimteme
des lampes. L'enseignant E semble pour autantfaat{entretien post, E) : « Le bilan est positiés
éleves n'ont pas vu le probléme de I'éclairement [Is.sont restés sur le courant. »

Brousseau (1998) indiquait que le milieu, pour poujouer son rble, est soumis a trois contraintés
« doit étre facteur de contradictions, de diffiéaltde déséquilibres donc d’adaptation pour I'éigvie«
doit permettre le fonctionnement autonome de I'€lg\et « 'apprentissage doit conduire a la maitiis
savoirs mathématiques identifiés comme tels, espaement de connaissances. »

L'analyse des situations présentées montre ligult# de mise en oeuvre du milieu dans le casd¥.|
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