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Dynamiques des processus d’enseignement-apprentissage :
position du probleme et déploiement de contextes

Julie Gobert?

Résumé

Ce travail de recherche montre I'importance des interactions entre les registres explicatifs mobi-
lisés par les éleves et leur travail de positionnement énonciatif dans le traitement différencié
des éléments d’une situation-probléeme. L’étude présentée porte sur la construction du concept
de sélection naturelle en classe de sciences de la vie et de la Terre au cycle 4 (éléves de 14-15
ans). Les analyses épistémo-cognitivo-langagieres menées donnent acces a une compréhen-
sion des interprétations des éléments de la situation-probléme réalisées par les éléves. Ces
contextes interprétatifs amenent les éléeves a poser et se poser des problemes scientifiques
scolaires hétérogenes et plus ou moins éloignés du probleme visé par I'enseignante. Cette re-
cherche tente d’identifier les raisons pour lesquelles, a partir d’'une méme situation-probleme,
se réalisent des dynamiques de position du probleme hétérogenes au sein d’une classe. Nous
cherchons a comprendre pour cela comment les différents éléments de la situation font sens
pour les éleves.

Ce travail s’intéresse au probleme didactique des conditions nécessaires pour que I'ensemble
des éléves d’'une classe s’engage dans la position et la construction d’'un méme probleme expli-
catif scientifique, pertinent au regard des savoirs visés par I'enseignant. Plus particulierement,
cet article propose d’interroger les processus qui amenent les éléves a se poser un probleme
scientifique scolaire a partir d’'une situation initiale problématique et de tenter d’expliquer les rai-
sons pour lesquelles ils peuvent ne pas se poser le méme probleme que celui visé par
'enseignant. L'étude présentée porte sur la construction du concept de sélection naturelle par
des éléves de fin de cycle 4 en classe de sciences de la vie et de la Terre (SVT). Cette re-
cherche contribue a la compréhension des processus a I'ceuvre dans le déploiement de con-
textes interprétatifs initiaux. En effet, ceux-ci peuvent étre plus ou moins éloignés du contexte de
pertinence visé par I'enseignant et présenter entre eux des différences importantes.

| 1. Probléme didactique

Dans le cadre de la problématisation, que nous mobilisons ici, la position du probléeme corres-
pond aux processus qui amenent les éléves a percevoir un probléme et a le prendre en charge
explicitement (Fabre, 1999 ; Beorchia, 2003). « Poser le probleme c’est prendre conscience d’'un
manque, d’'un dysfonctionnement, ou encore avoir une vague idée du but » (Fabre, 1999). Dans
une situation d’enseignement-apprentissage scolaire, I'’émergence de débats issus de la confron-
tation des productions descriptives et/ou explicatives des éléves ou de la confrontation de ces
derniéres a des documents experts, peut générer une discussion critique pointant les limites des
modeles produits. La médiation de I'enseignant est indispensable pour que le probleme posé et
partagé par la classe coincide avec les savoirs visés par les apprentissages. Toutefois, on ne
peut assimiler émergence d’'un débat et probleme pergu. « Derriére une controverse produite au
sein de la classe peuvent se cacher des situations trés différentes en ce qui concerne le pro-
bléme posé ou construit » (Beorchia, 2003, p.54). Lors de débats scientifiques en classe, les
éléves sont amenés a exposer leurs solutions explicatives aux autres. Des contradictions, des
oppositions émergent. Elles sont autant d’aides a la perception du probléme, mais ne I'impliquent
pas forcément, au sens de sa prise en charge dans un contexte problématique partagé.
Enigmes, controverses ou contradictions prennent sens et font probléme si une mise en relation
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se fait entre certains éléments empiriques et certains présupposés théoriques des éléves, ce qui
nécessite leur explicitation en situation de classe. Comme le rappelle Michel Fabre (1999, p.179)
« on confond d’abord position et définition du probléme. Comme s’il suffisait de prendre cons-
cience d’'une énigme, d’une impasse ou d’'un échec, ou encore d’'un différend, pour que le pro-
bléme soit par [a méme clairement déterminé ».

Certains travaux en didactique des sciences insistent sur I'importance du travail sur les obstacles
dans le processus d’émergence et de position du probléme, notamment si la situation permet aux
éleves d’entrevoir la non-cohérence entre les idées-obstacles et de nouveaux éléments. Ce tra-
vail sur les obstacles contribue a « introduire de la difficulté, a fissurer I'évidence de la réponse
donnée, a entamer la cohérence apparente » (Peterfalvi, 2006). Ainsi « La formulation du pro-
bleme, dans cette phase, pourrait correspondre a la formulation de ces incompatibilités et de
l'intention de les réduire » (Lhoste & Peterfalvi, 2009, p.101).

Position, construction, résolution de probleme sont différentes dimensions de la dynamique de
problématisation. Elles s’articulent entre elles et ne constituent pas des phases chronologiques.
Il est alors nécessaire que le probléme soit pergu pour qu’il se construise, mais c’est aussi en
discutant le champ des possibles que les éléves peuvent le poser. La mise en tension
d’éléments du registre des modeles et du registre empirique se fait dans et par le registre expli-
catif des éléves. Pour que le dialogue soit possible, qu'un espace d’inter-compréhension puisse
exister, il semble nécessaire que les éléves partagent le méme registre explicatif au risque
d’assister sinon a des « dialogues de sourds » (Orange & Fabre, 1997). Le partage de registres
explicatifs communs permettrait aux éléves de donner sens « a peu prés » de la méme fagon aux
éléments de la situation, pour construire un registre empirique et un registre des modéles parta-
gés. Dans ce cadre, on pourrait expliquer les différences dans le processus de position du pro-
bleme au sein d’'une classe par le fait que les éleves ne mobilisent pas les mémes registres ex-
plicatifs (Gobert, 2010). Nous supposons donc que si les éléves ne posent pas le méme
probléme, c’est parce que la situation dans laquelle ils sont amenés a agir ne fait pas sens tout a
fait de la méme fagon pour eux. Nous savons, en référence aux résultats des travaux menés
dans le cadre de la problématisation (Orange, 2000, 2002, 2005, 2006, 2012 ; Orange-Ravachol,
2012 ; Beorchia & Lhoste, 2008 ; Lhoste, 2008, 2017) que les fonctions du probleme dans les
situations d’apprentissage sont essentielles a la construction du sens de l'activité. Le probleme
garantit la valeur du savoir comme savoir opératoire (Orange, 1997). Il permet d’enrbler I'éleve
dans le processus d’apprentissage et permet un ancrage des taches scolaires dans les objets et
pratiques sociales (Fabre, 1997). Mais, en retour, comment les éléments d’une situation-
probleme font sens pour les éléves et quels processus jouent dans le fait de se poser un pro-
bléme pertinent ou non ? Comment expliquer les écarts constatés entre les problemes des
éléves et celui visé par I'enseignant ?

Pour travailler sur ces questions, nous tentons d’articuler le cadre de la problématisation a une
approche socio-historique des activités langagiéres. Nous souhaitons prendre en compte la
construction du sens de I'activité dans ces trois dimensions : épistémologique, positionnement du
sujet dans la signification qu’il donne a ses actes et pratiques sociales. Il nous faut pour cela
avoir acces aux processus cognitifs et langagiers de la dynamique de position/construction de
probleme. Nous introduisons la notion de contexte de pertinence pour nous permettre des inter-
prétations en termes de construction du sens de I'activité (Brossard, 2004, p.31). Martine Jaubert
(2007) définit I'idée de contexte de pertinence comme le produit d'une construction : c'est a la
fois « la représentation que se fait un sujet de la situation dans laquelle il est appelé a agir » et
c'est également « le cadre organisateur de son action, qui reléve toujours celui-ci de son inter-
prétation de la situation et des attentes qu'il préte a autrui ». Loin d'étre figé, le contexte de perti-
nence fait I'objet de réinterprétations incessantes au cours des échanges. Ainsi défini, il n'est pas
directement observable. Il ne peut étre qu'inféré a partir des indices donnés par I'énonciateur
pour le signifier a ses destinataires supposés (Jaubert, 2007, p.293). L'idée de contexte de perti-
nence est doublement située, articulée avec le contexte socio-historique des sphéres
d’élaboration du savoir savant et le contexte de pertinence de l'interaction en classe au cours
des activités d’apprentissage. La construction du contexte de pertinence est tributaire des pra-
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tiques mises en ceuvre dans la classe et particulierement du langage (Bernié, Jaubert & Rebiere,
2008, p.126).

Nous devons aussi considérer qu’un travail de distanciation et d’objectivation est nécessaire a
cette dynamique de position/construction de probleme, a la formulation du probleme pour soi-
méme et les autres, dans un espace d’inter-compréhension. Ce travail de distanciation et
d’objectivation se réalise notamment par un travail a la fois cognitif et langagier. Nous proposons
donc de nous intéresser également au processus de secondarisation, pris au sens langagier
(Jaubert et al., 2003 ; Jaubert, 2007 ; Bernié et al., 2008). Les analyses qui portent sur les opéra-
tions de prise en charge énonciative permettent de suivre les processus de secondarisation, idée
issue du concept bakhtinien de genres de discours (Bakthine, 1984) et de la distinction entre
genres premier et second (Jaubert, 2007, 2002). Les genres premiers du discours sont les
échanges spontanés qui régulent la vie de tous les jours et sont liés a I'action ; les genres se-
conds prennent des formes langagiéres « régies par des conventions socioculturelles et qui per-
mettent de mettre a distance et de reconfigurer l'activité dans laquelle le locuteur est engagé »
(Jaubert & Rebiere, 2001). L’étude du processus de secondarisation nous permet de mieux
comprendre comment les éléves s’approprient ou non des modes d’agir-parler-penser plus perti-
nents au regard de la communauté scientifique de référence. Toute activité sociale de construc-
tion de savoir suscite la pratique de genres spécifiques caractérisés « par la mise en ceuvre
d’'une attitude réflexive de mise a distance et de réorganisation, genre que Bakhtine nomme
« genres seconds » par opposition aux genres premiers spontanés, directement situés dans le
contexte situationnel » (Rebiére, 2001, p.195). Les discours sont socialement et contextuelle-
ment marqués. La position énonciative adoptée par un sujet est celle qu’il juge pertinente dans le
contexte interprétatif qu’il construit de la situation.

Les phénoménes d’hétéroglossie et de dissonance signalent le degré d'ajustement du discours
issu de sources différentes. La recherche de ces processus langagiers permet de voir si diffé-
rentes voix sont présentées et comment elles sont orchestrées (Bakthine, 1984) et peuvent donc
nous intéresser pour comprendre la dynamique de position/construction de probleme. La ma-
niére dont est progressivement orchestrée I'hétéroglossie est révélatrice du positionnement
énonciatif de I'éléve, de I'état de sa « construction en tant que sujet social dans sa discipline ainsi
que du niveau d'appropriation des savoirs visés dans linteraction didactique » (Jaubert, 2007,
p.234).

Cette recherche tente d’identifier les raisons pour lesquelles, a partir dune méme situation-
probleme, se réalisent des dynamiques de position du probleme hétérogenes au sein d'une
classe. Nous cherchons a comprendre pour cela comment les différents éléments de la situation
font sens pour les éléves. Nous souhaitons expliquer les écarts constatés entre le contexte de
pertinence visé par I'enseignant et les contextes interprétatifs initiaux construits par les éléves.

| 2. Méthodologie d’analyse

La situation étudiée correspond a la premiére séance d’'une séquence d’enseignement-
apprentissage qui vise la construction du concept de sélection naturelle dans une classe de troi-
siéme en SVT. La conception de la situation étudiée est un « mixte entre les propositions du
chercheur et I'expertise de I'enseignant » ce qui reléve de la méthode des situations forcées
(Orange, 2010). Les objectifs d’apprentissage de la séquence ont été définis a partir d’'une lec-
ture commune des programmes officiels et en s’appuyant sur le modéle de contexte historico-
épistémologique du concept de sélection néodarwinien (Gobert, 2014, 2019). Le travail de la
chercheuse et de I'enseignante a permis d’aboutir au choix d’une situation didactique permettant
aux éleves de développer une activité de problématisation portée par une confrontation théorique
entre le modele explicatif lamarckien et le modele explicatif mendélien. Cette situation est épis-
témologiquement pertinente du point de vue de la construction du concept scientifique de sélec-
tion et du point de vue des apprentissages. Les recherches en didactiques montrent en effet que
les éléves du secondaire, pour la plupart, mobilisent des registres explicatifs de type transfor-
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miste lamarckien (Gobert, 2014 ; Lhoste & Gobert, 2009). Le choix et la préparation des supports
ont été pris en charge par I'enseignante de la classe en fonction de ce qu’elle pensait pertinent et
possible. La génétique mendélienne a déja été travaillée par la classe autour du probleme de
I'hérédité (geéne, allele, variabilité, homozygotie, hétérozygotie, probléeme de 'unité et de la diver-
sité génétique des individus, impossibilité de I'hérédité des caractéres acquis).

L’analyse des éléments supports de la situation didactique doit nous permettre de saisir com-
ment I'enseignante envisage d’impliquer les éléves dans cette confrontation théorique pour les
amener a poser le probléme visé (probleme de I'évolution de populations de girafes). Nous ana-
lyserons le texte du document proposé par celle-ci et la consigne donnée aux éléves. Ceci nous
permettra de discuter des indices de la situation pouvant potentiellement faire sens pour les
éleves, des difficultés ou aides potentielles et des obstacles qu’elle comporte.

Les textes produits a I'issue du travail par les petits groupes d’éléves résultent d’'un débat interne
au groupe et d’un travail commun d’élaboration de mise en texte. En cela, ils peuvent nous indi-
quer des éléments des dynamiques de problématisation et de secondarisation liés au travail
d’apprentissage des éléves. Ces écrits, réalisés sur des affiches, étaient destinés a étre présen-
tés a I'ensemble de la classe et soumis a la critique argumentée. Cependant, dans cette classe,
I'enseignante a finalement décidé de prendre elle-méme en charge ce moment par manque de
temps. Nous n’avons donc pas eu acces a ce que les éléves, auteurs de leurs textes, auraient eu
a en dire. Nous n’avons pas pu nous appuyer sur ces explicitations pour nos interprétations.
Aussi, parmi les textes produits par les cing petits groupes d’éléves, nous en avons choisi trois
dont nous présentons I'analyse dans cet article. Ce choix s’est orienté d’'une part, sur deux pro-
ductions suffisamment explicites pour que leurs interprétations permettent d’avancer sur le pro-
bleme didactique posé ; d’autre part, sur un troisieme texte qui fait 'objet d’'une interprétation plus
ambigiie, mais permet de soulever des questions intéressantes.

Afin de pouvoir saisir, par le travail d’'analyse du chercheur, les contextes interprétatifs construits
par les éléves au cours de leur activité, I'analyse de leurs mises en texte écrites est conduite a
partir de trois entrées (Gobert, 2014 ; Lhoste, 2017) : les transformations des objets de discours ;
le travail de positionnement énonciatif ; la nature des questionnements et problémes relatifs aux
objets de discours. L'idée de contexte étant un concept doublement situé, nous proposons une
incorporation dans ces outils d’analyses cognitivo-langagiers, d’éléments saillants du modéle de
contexte historico-épistémologique du systéme conceptuel aléa-sélection-hérédité-population
(Gobert, 2019). Ce dernier permet une lecture épistémique fine des savoirs, problémes, obs-
tacles et ruptures en jeu dans le travail des éléves. Nos outils d’analyses épistémo-cognitivo-
langagiers sont donc contextualisés a la thématique de I'évolution biologique et trois focales dif-
férentes interrogent, en méme temps qu’elles en précisent la description, les transformations des
objets de discours, les changements de positionnement énonciatif et le processus de problémati-
sation.

La premiere focale correspond a la rupture épistémique entre une pensée centrée sur l'individu-
type (ou des individus-types ou espéce-type) ou pensée typologique et une pensée population-
nelle qui envisage la variabilité phénotypique et génotypique au sein de la population. La se-
conde focale correspond au changement de niveau d’organisation des explications : comment
sont mis en relations (ou non) 'approche phénotypique du monde de la causalité darwinienne et
I'approche génotypique du monde de la génétique mendélienne, comment s’articulent ces deux
paradigmes. Une troisieme focale s’intéresse a l'articulation entre les dimensions historiques et
fonctionnelles du probléme de I'évolution d’'une population. Les interventions des éléves peuvent
renvoyer a des problémes historiques ou bien fonctionnels ou a des problémes qui articulent ces
deux dimensions (Orange-Ravachol, 2012) comme c’est le cas dans le monde de la pensée
darwinienne.

L’analyse des opérations de prise en charge énonciative (Rebiéere, 2000, a partir des travaux de
Jean-Paul Bronckart, 1996) croisée avec celle de déplacements des objets de discours (Jaubert
& Rebiere, 2000, 2001) adaptés des travaux de Jean-Blaise Grize (1982) signale le positionne-
ment énonciatif des éléves et ses évolutions éventuelles. Les prises en charge énonciatives dans
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une mise en texte donnent une cohérence pragmatique ou interactive au texte (Bronckart, 1996,
p.130-131). Les différents mécanismes qui sont a I'ceuvre permettent d'une part, de « clarifier
des responsabilités énonciatives » c'est-a-dire d'indiquer « les instances qui prennent en charge
ce qui est énoncé dans le texte » et «les voix qui s'y expriment » et, d'autre part, de traduire
« les diverses évaluations (jugements, opinions, sentiments) qui sont formulées au regard de cer-
tains aspects du contenu thématique », ce qu'on désigne par le terme de modalisation. Lorsque
différentes voix s'expriment dans un texte, elles peuvent étre explicitées ou rester implicites. En
ce sens, elles ne sont pas forcément traduites par des marqueurs linguistiques spécifiques,
« elles ne peuvent alors qu'étre inférées de la lecture du texte » (Bronckart, 1996, p.131). Les
évaluations exprimées par les éleves donnent a voir une évolution dans les degrés possibles de
résistance, d'appropriation, d'acceptation et de mobilisation, d'idées nouvelles, en tension ou en
rupture avec les représentations initiales, d’'idées concurrentes, en jeu dans ce qui se construit.

Méme si les processus de problématisation et de secondarisation ne semblent pas nécessaire-
ment conjoints (Lhoste, 2008, p.387), les déplacements langagiers peuvent étre interprétés du
point de vue épistémique comme déplacement conceptuel qui dans notre cadre peuvent signifier
un processus de construction de raison par problématisation (mouvement vers I'apodicticité des
savoirs). Nous analysons les productions langagieres du point de vue de I'activité de problémati-
sation (Lhoste & Peterfalvi, 2009 ; Orange, 2012 ; Orange-Ravachol, 2012) et tenterons de ca-
ractériser les questionnements et les raisonnements des éléves d’'un point de vue épistémique
afin d’avoir accés aux contextes problématiques (Lhoste, 2017) qui se jouent dans la classe.

| 3. Contexte de pertinence visé par I'enseignante

La consigne et le document fournis aux éléves sont présentés dans la figure ci-aprées.

* Consigne donnée par
I'enseignante:

« Produire une explication
scientifique qui confronte cette
théorie sur I'évolution des
populations de girafes avec vos
connaissances de génétique sur la
transmission des caractéres
héeréditaires d'une génération a
l'autre. »

= Le contexte problématique visé par I’enseignante dans la situation

Le dispositif didactique de cette séance vise a créer une tension, une mise en contradiction entre
le modele lamarckien et les regles de fonctionnement de I'hérédité mendélienne. Il s’agit d’'une
confrontation théorique qui vise un croisement entre le probléme de I'évolution d’une espéce et
de I'hérédité des caractéres. Cette incohérence entre les deux modeéles doit permettre aux éléves
de construire I'impossibilité de I'hérédité des caractéres acquis et de poser le probleme de
I'évolution d’'une population de girafes. Les savoirs scolaires de génétique disponibles a ce ni-
veau de classe sont liés au probleme de la relation entre phénotype et génotype (déterminisme
génétique) ; les sources de variation de I'information génétique (mutations génétiques) et au pro-
bléme de I'hérédité (modéle mendélien de transmission des caractéres héréditaires).
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Le titre du document « La transformation d’une espéce vue par Lamarck » et la premiére phrase
du texte « Voici I'exemple du cou de la girafe » présentent le texte comme une explication de la
théorie lamarckienne contextualisée a I'exemple de I'espéece girafe. L’'objet du discours « le cou
des girafes » est omniprésent dans ce texte. L’ensemble des individus girafes forment une col-
lection homogene soumise aux mémes phénomenes (« a force de tendre le cou, il s'allonge »,
« Chaque millimetre supplémentaire de cou acquis par les parents girafes se transmet a leurs
enfants »). Ce texte fait référence aux explications néo-lamarckiennes qui postulent l'idée de I'hné-
rédité des caractéres acquis, I'évolution étant alors comprise « comme une extension dans le
temps long (celui des échelles géologiques) du développement de l'individu : I'ontogénése et la
phylogénése conservent une homogénéité, il s'agit d'un méme mécanisme agissant a deux
échelles de temps » (Loison, 2008, p.73-85) et pour deux réalités différentes (individu et espece).

Tableau 1 - Objets et pratiques sur les objets relatifs aux indices présents
dans la mise en texte du document 1 et les obstacles relatifs

Obstacles relatifs aux indices
présents dans la mise en
texte du document

Indices présents dans la mise
en texte du document

Objets et pratiques sur les
relatifs aux indices

objets

« vue par Lamarck » Explication scientifique Empirisme
Le cou des girafes comme objet Indice sur le niveau d’organisation et Obstacle typologique,
de discours omniprésent point de vue adopté (phénotype) homogénéité

Mise en histoire

Etat initial : « le cou de toutes les
girafes était beaucoup plus court »-
> état final « il s'allongea »

Genre textuel narratif (« Il fut un
temps.....Puis, aprés une longue
période....Ensuite... »)

Conjugaison des verbes au passé
(imparfait, passé simple)

Derniéere phrase au présent ce qui
souligne son contenu théorique

(transmission des caracteres
acquis)

« Apres une longue période de
secheresse, développement des
feuilles en haut des arbres »

« a force de tendre le cou »

Transmission des caracteres au
cours de la reproduction/
transformation de I'espéce

La consigne :

Indice sur les pratiques/rapports
aux objets

= récit explicatif,

raisonnement séquentiel et causalité
de proche en proche (linéaire)

Indice sur des données empiriques
envoyant aux rapports vivants-milieu

Indice sur le modele explicatif
= centration sur I'acquis au
niveau individuel
Indice sur le modele explicatif

= transmission des caractéres
phénotypiques acquis

ontogénese/phylogénese

Mise en histoire, temps long
constructeur de phénomenes

Milieu comme conditions
extérieures agissant sur le
vivant

Métamorphose/ finalisme
Centration sur I'individu

Hérédité mélange ou par
accumulation

Essentialisme

La formulation « produire une explication scientifique » renvoie les éléves aux représentations
gu’ils ont d’une explication scientifique dans le cadre du travail scolaire en classe de SVT. Les
éleves ont a « confronter » une explication théorique sur I'évolution des populations de girafes
avec des savoirs issus de la génétique. Les savoirs scolaires relatifs a la génétique censés étre
mobilisés par les éléves ne sont pas désignés par I'enseignante. Ce verbe « confronter » pourrait
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se constituer comme indice pour situer le positionnement énonciatif attendu par I'enseignante, ici
une position critique vis-a-vis de la théorie lamarckienne qui vise a discuter de sa cohérence
avec les savoirs scolaires de génétique. En effet, la consigne impose un ancrage de I'explication
scientifique a produire par les éléves dans le monde de la génétique et implicitement elle se ré-
fere aux régles mendéliennes de transmission des caractéres au cours de la reproduction. La
confrontation théorique attendue vise a discuter de I'impossibilité de I'hérédité des caractéres
acquis au cours de la vie d'un individu pour expliquer I'évolution de I'espéce (impossibilité déja
travaillée lors des enseignements de génétique pour expliquer le probléme de I'hérédité).

= Une forte dissonance dans |’analyse comparée
des mises en texte du document et de la consigne de I’enseignante

L'explication lamarckienne donnée dans le document 1 est désignée dans la consigne de l'ensei-
gnant par « cette théorie sur I'évolution des populations de girafes » alors que le texte du docu-
ment propose en titre : « La transformation d'une espéce vue par Lamarck ». Cette reformulation
déplace I'objet de discours de la transformation de I'espece vers celui de I'évolution des popula-
tions de girafes en réalisant ainsi un changement de niveau d’organisation ancrant le discours
dans un monde populationnel. Ce déplacement pourrait constituer un indice pour appréhender le
contexte de pertinence visé par I'enseignante qui se situe au niveau populationnel.

L'enseignante souhaite voir mobiliser les connaissances sur la « transmission des caractéres hé-
réditaires » alors que dans le texte du document, la transmission porte sur des caracteres acquis
(« millimétre supplémentaire de cou acquis » « se transmet »), sans présence d'explications de
nature génétique. Dans la consigne, « D’une génération a l'autre » peut étre considéré comme
une reformulation référée a la génétique et plus particulierement au probleme de I'hérédité. En
effet, le texte du document 1 parle de la transmission de caractéres phénotypiques de « pa-
rents » a « enfants », il y a donc aussi un déplacement vers une formulation lexicale scientifique
en parlant de « génération ». La temporalité questionnée n'est pas la méme : I'enseignante de-
mande de l'envisager « d'une génération a l'autre » alors que dans le texte du document, on en-
visage cette temporalité avec une formulation différente et plus proche du monde quotidien « les
parents girafes et leurs enfants » ce qui renvoie plutét a l'idée d'une seule génération (parents-
enfants).

= Bilan

La mise en texte du document 1 releve d’un genre narratif et les éléments théoriques qui sous-
tendent I'explication lamarckienne ne sont pas explicites. Pour construire le contexte de perti-
nence visé par I'enseignante, les éléves doivent s’inscrire dans une activité de confrontation
théorique. lls vont donc devoir reconstruire, a partir des indices de la situation proposée, les fon-
dements théoriques des explications lamarckiennes et les discuter au regard de leurs connais-
sances en génétique. La construction d’'un positionnement énonciatif pertinent nous semble donc
devoir jouer un rdle important dans l'activité intellectuelle demandée ici aux éléves. Ce dispositif
didactique nous semble pouvoir générer une activité de problématisation mais a quelles condi-
tions ?

Quels écarts va-t-on observer entre le contexte de pertinence visé par I'enseignante et les con-
textes interprétatifs initiaux des différents groupes d’éléves. La consigne donne quelques indices
sur le positionnement énonciatif & construire et sur les mondes de savoirs et de pratiques que
'enseignante souhaite voir s’instituer dans l'activité (monde populationnel, monde de la géné-
tique, dimension historico-fonctionnelle de I'explication). Le texte du document 1 et le texte de la
consigne donnés par I'enseignante constituent ici deux voix dissonantes. On peut se demander
comment cette dissonance va ou non étre prise en charge par les éléves.

— Quels objets du monde de la génétique et pratiques sur ces objets vont étre convoqués par
les éleves et pour quelles raisons ?
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— Quels positionnements énonciatifs les éléves vont-ils construire et comment cela intervient
dans la construction des contextes initiaux proches ou non du contexte de pertinence visé par
'enseignante ?

— La situation-probléme proposée sera-t-elle effectivement envisagée comme problématique
par les éléves et, dans ce cas, quel(s) probléeme(s) se posent-ils ?

| 4. Contextes initiaux reconstruits par les éléves

= Exemple d’un positionnement énonciatif pertinent
et d’une position de problémes en lien mais éloignes de celui visé

Le contexte problématique qui semble construit par ce premier groupe d’éléves (figure 2) est ce-
lui d’'une confrontation entre la voix lamarckienne du texte du document et le principe théorique
de transmission des caractéres héréditaires au cours de la reproduction dans le cadre de la gé-
nétique (principe ayant déja fait I'objet d’apprentissage dans la programmation des enseigne-
ments). La mise en texte proposée par les éléves releve d’'un genre textuel théorique : ils énon-
cent une impossibilité théoriguement argumentée, accentuent leur « démonstration » a l'aide
d'un exemple pris dans le monde quotidien et dissonant puisque portant sur une remise en
cause d’une variation phénotypique due a 'usage et non sur I'impossibilité de I'hérédité des ca-
racteres acquis ; ils concluent a l'impossibilité de I'nérédité des caractéres acquis et suite a cette
conclusion, ils proposent une alternative explicative hypothétique.

Figure 2 - Mise en texte d’'un premier groupe d’éleves
(orthographe des éléves conservées)

%@W Qs & w;ﬂ b Bt inas; Qs irsmions \ C'estimpossible que le cou s'allonge ainsi, les chromosomes
carmin S0 vt G, AwSuh. P ey g * o mags transmis des parents aux enfants ne peuvent changer « par

g magie .
Coompl. S o (08 & tags, Exemple ; si on tend le brasil ne va pas grandir
i: : f“' :m méme si on fait ce mouvement tous les jours!
Anas G goan! ; Ay "
UnCrockns. Gax @ £ 'em tawnement Un caractere di a l'entrainement
e ?«k'\}rw e twmoms . ne peut pas étre transmis.
: -« uie B e 1 = : 5 2
Huypatfien q: ::_ 2:.:‘:‘ P m::., |Hypothése:  peut éire que ce sont les feuilles qui sont &
— ot 1 l'origine de I'allongement du cou...
\ s s Tl s s Une substance agirait sur
-‘.'-I Gl g BB o les cellles reproducirices.
' ‘

L’objet du discours « le cou » est articulé a celui des « chromosomes » montrant une tentative de
mise en relation entre un niveau phénotypique et un niveau génotypique, inscrivant ainsi le dis-
cours des éléves dans le monde de la génétique. « Transmis des parents aux enfants » est une
insertion informative qui renvoie a « chromosomes » et marque la prise en charge du probleme
de I'hérédité par les éléves. Méme si cela reste implicite, il nous semble que le probléme pris en
charge par les éléves est celui des conditions nécessaires a la transformation de la population de
girafes. Par ailleurs, au niveau de l'individu, les éléves affirment 'impossibilité d’'une relation cau-
sale entre I'allongement du cou et une modification des chromosomes qui se transmettent a la
génération suivante, ou bien cela serait « par magie » ce qui ne releve pas d’'une explication
scientifique pour les éléves. Les éleves s’intéressent donc également a un autre probléme : celui
de la causalité de la variation génétique héréditaire, qui dans le probléme de la transformation de
la population est rendue nécessaire pour expliquer I'allongement du cou dans la population de
girafes. Les éléves tentent implicitement de prendre en charge deux problémes : celui de la
transformation de la population et celui de I'origine de la variation héréditaire. lls recherchent une
solution alternative hypothétique qui sera exposée a la fin du texte. Lorsque les éléves écrivent :
«le cou sallonge ainsi», on peut penser qu’ils raisonnent soit au niveau populationnel
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(rallongement du cou au cours des reproductions successives), soit au niveau de lindividu
(rallongement du cou au cours de la vie de l'individu). Il y a donc une dissonance entre le niveau
populationnel et le niveau individuel.

o Des opérations de prise en charge énonciative qui inscrivent les éléves dans le champ
de la réfutation et du débat contradictoire

L’opération de prise en charge énonciative « c’est impossible que le cou s’allonge ainsi » montre
un positionnement des éléves inscrit dans un processus de réfutation de I'explication lamarck-
ienne auquel le « ainsi » renvoie. On peut parler de dialogisme diachrone dans le sens ou ils se
positionnent contre une voix présente antérieurement dans la situation de travail.

Les chromosomes, qui se transmettent a la génération suivante, « ne peuvent changer ». Cela
indique, dans le raisonnement des éléves, la construction d’'une impossibilité d’'une modification
génétique liée a la modification de la longueur du cou. Cependant, cette impossibilité ne contraint
pas le modele lamarckien et c’est ce qui se constitue ici comme argument de réfutation pour les
éleves.

Une nouvelle boucle argumentative est introduite dans le texte : « Exemple : si on tend le bras il
ne va pas grandir méme si on fait ce mouvement tous les jours. ». La présentation faite par les
éléves avec retour a la ligne et « exemple » deux points souligné est une opération de prise en
charge énonciative forte qui souligne lintention argumentative des éléves de confirmer
limpossibilité formulée précédemment. Plusieurs formulations sont des emprunts modifiés du
texte lamarckien du document 1 : « si on tend » renvoie a « tendre le cou » ; « grandir » renvoie
a « allongement du cou » et « tous les jours » renvoie a « a force de ». Les éléves continuent de
souligner une contradiction pour remettre en cause ici I'idée de modification des caractéres par
'usage, ce qui est accentué par le « méme si » et le point d’exclamation de « méme si on fait ce
mouvement tous les jours ! ». L’assertion des éléves s’appuie sur un élément du registre empi-
rique. Cette boucle argumentative porte sur une remise en cause de la modification d’'un carac-
tere par son usage, ce qui est dissonant par rapport au début de la mise en texte des éléves qui
ne développe pas une critique de cette idée lamarckienne.

« Un caractere du a I'entrailnement ne peut pas étre transmis » est écrit en gros caracteres avec
retour a la ligne et le texte est centré. Cette opération de prise en charge énonciative semble
donner statut de conclusion aux développements qui précédent. L'objet de discours s’est dépla-
cé : les éleves ne parlent plus du « cou » ou du « bras » mais d’« un caractére » ce mot est em-
ployé ici en référence au monde de la génétique (en référence aux caractéristiques phénotypique
des individus). Le « du a l'entrainement » indique qu’il s’agit d’un caractére acquis par l'usage. Il
y a donc une opération de contextualisation/recontextualisation avec dénivellation qui marque
une généralisation a valeur théorique et une inscription dans le monde de la génétique avec « un
caractére ».

e Une logique rétrospective qui référe a une biologie historique et permet la construction
d’un événement nécessaire

Un déplacement s'opére : « les maodifications de la longueur du cou des parents » premier objet
de discours se déplacent vers un nouvel objet : « les modifications des chromosomes des cel-
lules sexuelles ». Si on remonte ['histoire, il est donc nécessaire que I'habitude de tendre le cou
pour manger les feuilles des arbres implique une modification des chromosomes des cellules
sexuelles pour que cette variation soit transmise. Cette explication est rejetée par les éléves du
groupe. Les éléves réévaluent I'explication historique lamarckienne fournie, sous le contréle du
principe mendélien de la transmission génétique des caractéres au cours de la reproduction. Se-
lon une logique rétrospective, « 'allongement du cou des enfants » se réalise seulement si une
modification de l'information génétique des cellules sexuelles des parents se modifie ce qui cons-
titue un événement-nécessaire. |l nous semble pouvoir dire que les éléves sont entrés dans une
activité critique de la mise en histoire lamarckienne que l'enseignante leur a fournie et cela dans
un double mouvement qui « remonte » I'histoire et la « redescend ». L’activité de problématisa-
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tion et le positionnement énonciatif nous semblent ici tout a fait pertinents du point de vue de la
biologie historique liée a I'évolution et des savoirs et problémes en jeu.

¢ Une logique de résolution de probléme qui convoque des explications causales linéaires
contraintes par le registre explicatif

Les opérations de prise en charge énonciative et de modalisation constituées par un retour a la
ligne, « hypothése » deux points, le « peut-étre » placé en début de phrase, les 3 petits points de
suspension et l'utilisation du subjonctif « agirait », marquent I'intention des éléves de proposer
une alternative explicative qui a valeur de solution explicative possible mais non certaine, dans
une logique de résolution de probléme. De nouveaux objets de discours apparaissent (« subs-
tance » ; « cellules reproductrices »). Les éléves proposent une explication causale matérialiste
(« les feuilles » qui devient « une substance », « a l'origine » qui devient « agirait ») avec induc-
tion d’'une modification de I'information génétique (« les chromosomes ») des « cellules reproduc-
trices ». Les éleves décontextualisent et recontextualisent : on passe de « peut-étre que ce sont
les feuilles qui sont a l'origine de I'allongement du cou... » qui se réfere a la voix lamarckienne du
texte du document, pour la recontextualiser dans ce qu'’ils considérent étre I'activité attendue :
une explication scientifique qui intégre les connaissances scientifiques : « Une substance agirait
sur les cellules reproductrices ». « Les cellules reproductrices » est souligné par les éléves ce qui
constitue une opération de prise en charge énonciative indiquant I'importance pour les éléves
d’inscrire leur explication dans le probleme de la transmission héréditaire des caractéres. Les
éleves remontent alors de proche en proche le cours de I'histoire pour trouver un événement
causal : les girafes se nourrissent de feuilles. Leur proposition tente alors une nouvelle mise en
cohérence de I'explication historique dans une logique descendant I'histoire : ils puisent dans le
texte du document des éléments présents « les feuilles » et la logique descendante devient :
consommation des feuilles -> allongement du cou et modification de I'information génétique des
gametes des individus ayant consommeé les feuilles -> reproduction et transmission a la descen-
dance -> allongement du cou dans la population. L’explication s’inscrit dans un schéma narratif.

L’alternative explicative hypothétique proposée montre la recherche d’une causalité matérielle
mécaniste a la variation héréditaire et les éléves s’appuient alors sur les éléments rendus dispo-
nibles dans la mise en texte du document pour formuler une solution ayant statut d’hypothése
alternative (ici les feuilles consommeées par les girafes).

Leur point de vue semble focalisé sur le probleme de I'allongement du cou au niveau de I'individu
bien que le fait de souligner « les cellules reproductrices » soit une opération de prise en charge
énonciative qui montre implicitement I'insistance des éléves sur la nécessité d’'une variation hé-
réditaire, ce qui renvoie au probléme de la transformation de la population. Les éléves semblent
« tiraillés » entre le niveau individuel et le niveau populationnel. lls veulent expliquer
l'allongement du cou des girafes au cours de leur vie et vouloir expliquer comment I'information
génétique a pu étre modifiée au regard du probleme de transmission du nouveau caractere a la
descendance. Cette dissonance non contrblée entre niveau individuel et populationnel
s’actualise, de notre point de vue, dans la prise en charge de ces deux problemes (celui de la
transformation de la population et celui de I'origine de la variation génétique).

Dans ce schéma linéaire, les changements de I'environnement (ici la sécheresse) ne jouent au-
cun rble. Notons également que les éleves n’envisagent pas une variabilité du caractére lon-
gueur du cou au sein de la population de girafes ni la possibilité de variation spontanée (mutation
aléatoire). Le point de vue reste focalisé sur le probléme de 'augmentation de la longueur du cou
au cours de la vie des parents et la condition de possibilité de transmission de cette variation a la
descendance, problemes qu’ils proposent de résoudre dans le cadre d’'un déterminisme matéria-
liste (modele d’une substance inductrice provenant de I'alimentation et agissant en modifiant le
caractére longueur du cou et les chromosomes des cellules reproductrices).
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e Conclusion : un travail de secondarisation lié au positionnement énonciatif des éléves et
a leur activité de problématisation

Ainsi, par ces opérations de prise en charge énonciative et de décontextualisation
/recontextualisation, les éleves du groupe secondarisent leur discours a travers la mise en texte
écrite d’'une proposition d’explication hypothétique, qui convoque une causalité matérialiste mé-
caniste et propose un phénoméne qui se réalise dans I'organisme a un niveau cellulaire et molé-
culaire.

Les éleves décontextualisent I'explication de la voix lamarckienne pour la recontextualiser dans
le monde de la génétique, en faisant jouer une nécessité théorique du monde de la génétique et
cela au regard du probléme qu’ils posent sur I'évolution de la population de girafes. Ils se posi-
tionnent « contre » la voix lamarckienne.

Il nous semble pouvoir dire, au vu de cette analyse, que la problématisation a participé a la cons-
truction du positionnement énonciatif de maniére conjointe avec le processus de secondarisa-
tion. L’analyse du travail de positionnement énonciatif et de mobilisation et transformation du re-
gistre explicatif nous donne acces au contexte interprétatif élaboré par les éleves.
Problématisation et secondarisation semblent ici des processus au cceur de ce travail
d’élaboration d’un contexte interprétatif cohérent pour les éléves.

= Exemple d’un positionnement énonciatif peu pertinent
et d’un probleme non pergu

Le texte de ce second groupe d’éléves (figure 3) montre un travail de déplacement des objets de
discours du monde lamarckien manipulant des concepts quotidiens (« les girafes » « le cou ») en
objets de discours qui relevent du monde de la génétique : représentations sémiotiques des
phénotypes grand cou (GC) et petit cou (PC) et de leurs génotypes : les éleves envisagent pour
un phénotype (GC) un génotype homozygote « pc/pc » (pc pour alléle petit cou) et pour un phé-
notype (PC) un génotype homozygote « gc/gc » (gc pour allele grand cou). Les éléves mobilisent
ici des représentations iconographiques qui s’ancrent dans la génétique mendélienne et permet-
tent une mise en relation du caractére phénotypique longueur du cou avec des interprétations
génotypiques. La représentation des homozygotes gc/gc renvoie a « les girafes concernées ».
Les éleves réalisent donc un travail de décontextualisation/ recontextualisation dans le monde de
la génétique.

Figure 3 - Mise en texte d’un second groupe d’éleves
(orthographe des éléves conservées)

Au début, la girafe avait le cou d'un
cheval.

Mais & force que ces girafes ne puissent
que manger les feuilles en hauteur leurs
vertebres se sont agrandies. Ce qui fait
que les chromosomes de foutes ces
girafes concernées ont eu une information
génétique d'un grand cou. Suite a cela les
girafes se sont multipliées entre elles et ont
fait des bébés a plus grand cou.

Plus le temps passait, et plus leur cou
grandissaient.
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Ces transformations des objets de discours s’accompagnent de déplacements cognitifs :

— une mise en relation phénotypes-génotypes ;

— un glissement vers une pensée populationnelle ou la variabilité des individus est envisagée a
travers I'activité de codage des phénotypes et des génotypes, ce qui est nouveau par rapport
au contexte initial du texte lamarckien. Cependant I'hétéroglossie du texte révéle bien la diffi-
culté de gérer la vision typologique et la vision populationnelle ;

— la représentation iconographique produite dans la mise en texte des éléves introduit I'idée de
reproduction et d’hérédité.

Au niveau du raisonnement, les éléves construisent la contrainte théorique de la variation allé-
lique héréditaire du monde de la génétique mendélienne (les éléves envisagent la variation gé-
nétiqgue comme variation allélique « gc » qui peut se transmettre a la génération suivante). Ainsi,
méme si la nécessité d’'une variation héréditaire liée au probleme de I'évolution de la population
n’est pas explicitement formulée, elle a bien été construite implicitement par les éléves. Les croi-
sements successifs envisagés par les éleves sont ceux qui se réalisent entre individus homozy-
gotes gc/gc et individus homozygotes pc/pc pour le croisement initial, puis homozygote gc/gc et
hétérozygote pc/gc ensuite, puis un croisement entre deux individus gc/gc. Le schéma rend
compte de croisements successifs qui aboutissent a I'obtention d’'un individu homozygote gc/gc.
Ce qui semble étre I'enjeu argumentatif ici pour les éléves est de montrer la disparition des al-
Ieles pc dans la population. L’argumentation proposée par les éléves a travers les croisements
envisagés semble étre orientée par la nécessité d’obtenir, au final, uniquement des girafes ho-
mozygotes gc/gce aux longs cous dans la population, comme conséquence nécessaire (les alléles
gc disparaissent). Cela nous semble s’accorder a une vision typologique de la nouvelle espéce
girafe qui se constitue ici comme obstacle.

Dans la phrase conclusive « Plus le temps passait, et plus leurs cous grandissaient », les cous
des girafes redeviennent objet de discours (« leur » renvoie aux girafes), c’est-a-dire de nouveau
au niveau phénotypique (« leurs cou grandissaient ») et au niveau des individus. « Plus le temps
passait » est une reprise/modification de « au fur et a mesure » et le temps semble intervenir ici
comme une composante du processus évolutif. Ainsi, I'explication des éléves prend en compte la
dimension historiqgue du phénoméne évolutif en faisant intervenir le temps comme constructeur
de phénomeéne.

La mise en texte schématique et symbolique des croisements reproductifs successifs, envisagés
dans le monde de la génétique, renvoie a l'idée d’hérédité particulaire mendélienne. Elle consti-
tue une reprise de la forme discursive d’exposition de la reproduction dans le monde (scolaire)
de la génétique. Ceci est pertinent du point de vue du traitement des éléments de la consigne
(reprise des savoirs de génétique, prise en charge du probléeme de la transmission des carac-
teres héréditaires, prise en charge de I'aspect fonctionnel et historique de I'explication scienti-
figue attendue). Cependant, cette schématisation est dissonante avec la mise en texte qui pré-
cede et qui renvoie a la voix lamarckienne et a I'idée d’une hérédité cumulative qui fait obstacle
ici (« ont fait des bébés a plus grand cou » ; « Plus le temps passait, et plus leurs cous grandis-
saient »). Cette dissonance montre la difficulté pour les éléves a percevoir le probléme.
L’incohérence problématique liée a la situation et I'incohérence de leur mise en texte ne sont pas
percues par les éléves, méme si leur travail, sur le plan langagier et cognitif est important et qu'il
integre des éléments de la consigne : produire une explication, prendre en compte le probléme
de la transmission des caractéres héréditaires et la temporalité de la succession des généra-
tions. Cette dissonance, si elle peut s’expliquer par la mise en jeu d’obstacles importants (pensée
typologique, centration sur lindividu, hérédité mélange et hérédité cumulative), nous semble
pouvoir également étre liée au travail particulier de positionnement énonciatif des éleves de ce
groupe.
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e Le travail de positionnement énonciatif des éléves

Le texte des éléves montre un travail langagier de reprise/modification de la causalité lamarck-
ienne de la transformation phénotypique par l'usage : « Les girafes durent tendre leur cou pour
atteindre ces feuilles, et a force de le tendre, il s'allongea » devient dans le texte des éleves
« mais, a force que ces girafes ne puissent que manger les feuilles en hauteur ». L'utilisation du
« mais », du « a force » (qui est une reprise a l'identique du texte du document), l'insertion dans
la phrase de cette boucle explicative, accompagnée d’une reformulation de « durent tendre leur
cou pour atteindre ces feuilles » qui devient « ne puissent que », constituent des opérations de
prise en charge énonciative qui montrent I'importance que donnent les éléves du groupe a la
causalité lamarckienne de modification phénotypique par 'usage.

A cela se tisse un travail de décontextualisation/recontextualisation de I'explication lamarckienne
en une explication fonctionnaliste. Les éléves reformulent I'allongement du cou en « leurs ver-
tebres se sont agrandies ». Il s’agit ici d’'une reformulation interprétative qui déplace I'explication
externe du phénoméne (le cou s’allonge/contexte du document) vers une explication liée au
fonctionnement interne de I'individu (les vertébres s’agrandissent/recontextualisation au regard
de la consigne). Ce travail de décontextualisation/recontextualisation montre que les éleves envi-
sagent que ce qui est attendu par I'enseignante, a travers la consigne, est une recherche
d’explication se situant au niveau du fonctionnement interne des organismes, ce qui renvoie a
une vision fonctionnaliste de I'activité scientifique en classe de sciences de la vie.

e Un genre textuel hybride

La structure de la mise en texte montre que les éléves cherchent a reconstruire une causalité de
proche en proche, qui s'accompagne d'une mise en récit de I'explication reposant sur un raison-
nement séquentiel (Lhoste, 2008, p.335) : « au début... ce qui fait... suite a cela... plus le temps
passait... ».

Une premiére articulation entre I'explication lamarckienne et la génétique se réalise dans la
phrase suivante : « Ce qui fait que les chromosomes de toutes ces girafes concernées ont eu
une information génétique d'un grand cou. » Le déplacement des objets de discours « les chro-
mosomes » et « information génétique d’un grand cou » montre la volonté des éleves d’inscrire
leur explication dans le monde de la génétique et le « ce qui fait » est une opération de prise en
charge énonciative qui montre l'intention de lui donner une justification par une relation de cause
a effet : I'information génétique nouvelle ou variation génétique est une conséquence de la trans-
formation de la longueur du cou des girafes. Le « toutes » vient accentuer ce lien de cause a ef-
fet.

Les éléeves cherchent a expliquer ce qui se passe a I'intérieur des organismes dans une relation
causale de proche en proche mais ne s’interrogent pas sur comment est-ce possible que les ver-
tebres s’agrandissent, comment est-ce possible que I'information génétique des gamétes se mo-
difie, ceci reste hors-question. Cette mise en histoire s’accompagne d’une illustration schéma-
tique et symbolique qui a statut de démonstration et est trés dissonante avec ce qui précede.

e Conclusion : un travail de secondarisation lié a la fusion des voix lamarckienne et men-
délienne

Les éleves ont donc construit une position énonciative « consensuelle » mais distanciée avec la
voix lamarckienne du document. lls font fusionner les deux voix (lamarckienne et mendélienne)
dans une seule et méme explication englobante, sans construire ce qui fait controverse (a savoir
la possibilité ou non de I'hnérédité des caractéres acquis dans le cadre de la génétique mendé-
lienne). lls articulent une explication lamarckienne, une explication liée a un fonctionnement in-
terne a l'individu et la génétique mendélienne. Il nous semble pouvoir dire que le probléme pour
ces éleves a été plutdt de rendre scientifiquement acceptable I'explication lamarckienne en la
reformulant (en la traduisant) en une explication fonctionnelle interne a I'organisme qui incorpore
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le monde de la génétique. N’'ayant pas construit un positionnement énonciatif pertinent, nous
pouvons dire que les éleves sont passés a coté de la controverse. Ce travail présente un proces-
sus de secondarisation.

=  Exemple de problémes décalés et disjoints

e Un contexte problématique décalé, aux explications disjointes

Dans la premiere schématisation des éléves de ce troisieme groupe, les objets de discours sont
une « girafe » et l'allongement « du cou » de celle-ci. Le « qui mange des feuilles » est une
boucle informative insérée par les éleves et constitue une opération de prise en charge énoncia-
tive qui a pour effet d’insister sur un élément qui fait sens dans le registre empirique constitué par
les éléves, a savoir ce que mange la girafe. Leur mise en texte prend une forme causale linéaire,
la « sécheresse » ayant pour conséquence '« allongement du cou de la girafe ». Il nous semble
pouvoir dire que le probléme qui fait sens ici est celui du probléeme de I'alimentation d’'une girafe
confrontée a la sécheresse. La solution étant I'allongement de son cou. Le registre explicatif des
éleves est donc finaliste et typologique (centré sur un individu-type). L’obstacle typologique en-
globe toute l'interprétation qu’ils font de ce texte, au point de ne pas permettre de penser au ni-
veau de I'espéce et d’envisager 'évolution de la population « d’'une génération a l'autre » indice
présent dans la consigne.

Figure 4 - Mise en texte d’'un troisieme groupe de quatre éleves
(en italique ce qui a été ajouté par I'enseignante)

Girafe qui mange des feuilles
= Sécheresse/
Allongement du cou

Spermatozoide/Ovule/Bébé

PC/ GC
Il faut qu'il y ait des alléles « grand-cou »

Cependant, juxtaposé a ce texte, figure une représentation schématique d’un croisement repro-
ductif présentant une cellule diploide de chaque parent (signes male et femelle) produisant cha-
cun un gamete haploide (« spz et « ovule ») dont la réunion donne un « bébé » diploide issu de
leur fécondation. Une opération de prise en charge énonciative consiste ici a I'ajout de « spz »
(pour spermatozoide) et « ovule » deux symboles représentant chaque gaméte contenant un
chromosome sous forme de batonnet. Elle a pour effet d’accentuer la distinction entre les ga-
meétes haploides et les cellules diploides parentales dont elles sont issues. Les éléves cherchent
a inscrire leur activité dans le monde de la génétique, mais il nous semble que le probleme lié
aux savoirs qu’ils mobilisent est celui de la conservation du génome ou du rétablissement de la
diploidie au cours de la reproduction sexuée. Aucun signe ne permet de « raccrocher » ces sa-
voirs de génétique au probleme de I'évolution des girafes.

Les problemes pris en charge par les éleves et qui donnent sens a leur activité sont décalés par
rapport au probléme visé par la situation. S’ils prennent en charge le probléeme de I'hérédité, c’est
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a travers les conditions de la conservation du caryotype ou son rétablissement au cours de la
fécondation. C’est une tentative pour prendre en charge la dimension historique, mais d’une fa-
con encore non articulée explicitement au probléeme de I'évolution des girafes. lls ne réussissent
pas a l'articuler a la question de la transmission des alléles. De ce point de vue, les ajouts de
'enseignante tentent un changement de contexte problématique en ajoutant sur l'affiche des
éléves un schéma de chromosomes homologues (qui est une reprise a I'identique de celui des
éléves) et en y ajoutant les alleles PC (pour petit cou) et GC (pour grand cou) et « Il faut qu'il y ait
des alleles “grand-cou”». Il n’est pas possible de dire que les éléves décontextuali-
sent/recontextualisent I'explication lamarckienne dans le monde de la génétique. Leur texte est
une juxtaposition d’une reprise partielle du modele lamarckien (sous forme de dessins et lé-
gendes) et d’'une représentation d’'un croisement reproductif entre deux « parents » sans articula-
tions apparentes et explicites entre elles. Il est clair que I'analyse seule du texte montre des li-
mites pour I'interprétation car celui-ci manque d’explicitations. Toutefois, les éleves de ce groupe
semblent adopter une posture énonciative qui suggére une interprétation de I'activité scientifique
scolaire visée comme une activité de traduction sous la forme de schémas et de dessins qui doi-
vent reprendre les éléments de la situation pour les raconter et les mettre en scéne a nouveau
sous une autre forme. Ceci nous semble pouvoir faire obstacle a la construction d’un contexte
problématique pertinent.

Conclusion

Notre étude tente d’expliquer les raisons pour lesquelles se réalisent des dynamiques de « posi-
tion du probleme » hétérogenes au sein d’une classe. En effet, dans la situation d’enseignement-
apprentissage étudiée, les problémes pris en charge par les petits groupes d’éléves different,
certains groupes ne percoivent pas le probleme visé par I'enseignante mais en saisissent
d’autres. Ainsi, les solutions explicatives alternatives qu’ils envisagent sont également diffé-
rentes. L’analyse en termes de contextes interprétatifs de la situation construits par les éleves, et
reconstruits par le chercheur a partir d’'analyses épistémo-cognitivo-langagiéres des mises en
textes écrites des groupes d’éléves, montre des constructions de significations différentes de la
situation-probléme et du probléme en jeu. Les groupes d’éléves mobilisent des registres explica-
tifs différents (matérialisme mécaniste ; finalisme). lls construisent des positionnements énoncia-
tifs distincts (voire adoptent des postures) qui s’ancrent sur des représentations diverses de
I'activité scientifique scolaire en classe de SVT : soit elle consiste a produire une explication qui
porte sur le fonctionnement interne de I'organisme (groupe 2), soit elle est une activité qui doit se
situer dans le champ de la controverse et procéder par réfutation (groupe 1), ici le contre-
exemple, soit elle est une activité de traduction des explications apportées par les documents
(groupe 3). Méme si une méme contrainte théorique (principe mendélien de la transmission des
caracteres héréditaires) semble organiser le travail de décontextualisation/recontextualisation
des éleves dans le monde de la génétique, nos analyses montrent le jeu des registres explicatifs
et du travail de positionnement énonciatif dans I'élaboration (ou non) d’un contexte probléma-
tique plus ou moins pertinent au regard des savoirs visés et des possibilités de problématisation.

Nous pensons a travers ce travail de recherche avoir montré I'importance des interactions entre
les registres explicatifs mobilisés par les éléves et leur travail de positionnement énonciatif dans
le traitement différencié des éléments de la situation. Notamment, les registres empiriques cons-
truits difféerent d’'un groupe a l'autre. Méme si les éléments de la situation sont les mémes pour
tous, d’'un point de vue objectif, les significations des éléments de la situation et la situation elle-
méme différent : cela se traduit par des positionnements de problémes scientifiques scolaires
hétérogenes qui présentent un certain écart avec le probléme visé par I'enseignante.

Des questions nouvelles se posent. Par exemple, la dissonance tres forte inhérente a la situation
proposée par I'enseignante constitue-t-elle plutdét une aide ou un obstacle didactique ? La pré-
gnance d’obstacles dans le texte de la « voix lamarckienne » (pensée typologique, explication
linéaire, centration sur l'individu) permet-elle d’envisager leur mise au travail ?
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Comment I'hétérogénéité des contextes interprétatifs initiaux va-t-elle étre prise en charge par
'enseignante dans la suite du processus d’enseignement-apprentissage ? En effet, ce sont ces
« déploiements de contextes qui rendent nécessaire le travail d'interprétation et de renégociation
des significations et par la méme ouvrent la voie aux apprentissages » (Jaubert, 2007, p.276-
277).

Ce travail ouvre des pistes de réflexion nouvelles sur la nécessité de penser le positionnement
énonciatif de I'enseignant pour engager une problématisation chez les éléves. L’'enseignant pour-
rait agir sur :

- la mise au travail des registres explicatifs des éléves et leur évolution possible vers un par-
tage commun. Le probleme didactique des conditions de changements de registre explicatif
par les éléves prend ici toute son importance (Gobert, 2010, 2014) ;

- le processus de construction d’'un positionnement énonciatif pertinent chez les éleves au re-
gard de la spécificité des problemes/savoirs visés de la discipline.

Ces différents aspects nous semblent pouvoir concourir a la réflexion sur I'évolution de la classe
comme communauté discursive scientifique scolaire (Berni€, 2002).
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