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nous avons toujours affaire a une multitude de causes en
interaction. Parmi celles-ci 1'interprétation du contrat
didactique par l'enfant peut devenir prépnndérantelll.
Nous avons d&ja abordé ce point & propos des conseil et
critiques lors du jeu de communication, nous devons y re-

venir au sujet du débat.

4.4.3.4. Panticipation au débat et <nter-
prétation du contrat didactique.

Quel sens pouvait donner l'enfant & cette si-

tuation de débat ?

Lorsque nous é&laborions 1'apprentissage, il
était clair pour nous que ce gqui allait conduire l'enfant
3 investir le débat c'&tait le fait de savoir qu'il al-
lait pouvoir se servir de tout ce aui s'y élaborait. Le
facteur motivationnel, nous n'avions pas la nalveté de le
placer dans le plaisir de dégager le vrai du faux, nous
le situions dans la satisfaction qu'aurait 1'é&léve a la
pensée qu'il allait pouvoir sortir de l'impasse gréace a
l'utilisation de ce code commun. La construction de ce
qui devait leur apparaitre comme un remarquable instru-
ment prenait alors tout son sens et son attrait en fonc-
tion de l'anticipation de la td@che & venir et des possi-
bilités nouvelles gu'il allait alors offrir.

Or c'est précisément cette idée de 1'utilisa-
tion future de ce gqui s'Elaborait au cours des débats qui
semble avoir fait défaut chez un certain nombre d'enfants
plus ou moins longtemps, on peut en effet constater a tra-

vers la chronique des sé&ances que :

roA oY

(1) En particulier pour le type d'apprentissage gque nous

proposons aux enfants oll le sens 3 donner a ce qui est fait

est toujours 3 construire.
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: a/ le r&le futur du code n'est &voqué gu'une
seule fois lors des débats (CHA [111] : "je te lirai le
petit bouton rouge et pas le gros bouton"). A aucun autre
moment les enfants ne se réfeérent &8 l'utilisation & venir
du tableau (qu'il s'agisse des propositions, des objec-
tions ou du choix).

b/ Les objets qui posent le plus de problémes
de désignation (les billes) sont précisément ceux qui ne
sont pas &voqués d'emblée par les enfants. C'est la mai-
tresse qui introduit la question 3 la VII@me s&ance [58].
Une fois ces billes désignées, aucun &l&ve ne pense 3
différencier celle qui est précisément la plus problé-
matique : la triple. Quand la maitresse veut revenir sur
cet objet [77], les enfants ne la suivent pas et c'est
généralement la balle bleue [79] qui est proposée alors
qu'elle ne présente aucune difficulté.

¢/ Les éléves satisfaits par deux modeéles
de boites de cachous veulent qu'on les mette tous les

deux sur le tableau [47]

d/ Une fois des solutions proposées, les en-
fants ne manifestent aucun empressement 3 les porter au
tableau. Tout reste alors en suspens (voir en particu-
lier : [72) [89] [112) [125])

Tout semble effectivement se passer comme si
ce qui donnait un sens aux démarches constructives de
l'enfant durant les débats n'é&tait que pour certains
éléves seulement, l'anticipation du r8le que pourra
jouer le code commun. Ce qu'il s'agit de comprendre
alors c'est la nature du contrat didactique pour les
autres, quel sens donnaient-ils 3 la situation qu'ils
étaient en train de vivre ?

Pour tenter de le comprendre, il faudrait
dégager le type d'indices dont dispose l'enfant pour in-
terpréter les raisons de ce gu'on lui donne a faire. Ici,

) nous pouvons faire 2 constatations.

T
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a/ Nous parlons de "code commun" dans ce travail
mais & aucun moment cette notion n'est explicit@e devant les
enfants. La seule chose existante c'est un tableau sur le-
quel la maitresse demande qu'on colle les désignations pour
lesquelles "on est d'accord", mais a4 aucun moment ce que
1'on fait ainsi n'apparait 3 travers tout ce qui est dit
comme le répertoire de symboles qui appartiennent doréna-
vant et nécessairement 3 tous et & chacun. En fait, sur
ce tableau, il y a la pile dessinée par DEL, la boite
de parfum par BEP etc.

b/ Il n'est jamais rien dit concernant 1'utilité

future de ce tableau : En aucun moment la maitresse n'attire

1'attention des enfants sur l'avantage que l'on aura a uti-
liser les symboles que l'on est en train de chaisirtl].

La finalité est toujours é&noncée d'une fagon ambiglle

comme "il faut se mettre d'accord”, il s'agit de "s'en-
tendre" et si un modéle est collé ce n'est jamais expli-
citement pour qu'on s'en serve mais parce qu'on "est
d'accord sur cette désignation" ([11]1 [59] [73]1 [91]

[112] etc)

Tout concourt donc 3 ce que pour l'enfant,
ce tableau ne soit que le recueil des meilleures dési-
gnations et que la situation apparaisse comme un moyen
d'avaliser des connaissances, d'institutionnaliser des
savoirs. Plus précisément l'occasion d'exhiber sa mai-
trise 3 la demande de la maitresse. L'intéré&t est ainsi
centré non sur l'utilisation future mais tout au con=
traire sur les diverses pratiques antérieures.

t.-,l"r+-4

(1) Excepté une fois ol elle déroge 3 la régle, d'ailleurs
sans produire d'effet [25], plus tard, ce sera d'une fagon
trés allusive "si vous faites des lettres, vous ne Vous

trompez pas [45]. Enfin clairement mais tout & la fin
[163]
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Bien entendu, ce ne sera pas ainsi tout le
temps, pour tous, certains des enfants interprétent au-
trement la situation dés le dé&but (DEL, BEP, CHA...),
d'autres suivront plus ou moins vite, mais nous pensons
que presque tous auront a se déprendre de l'interpréta-
tion que nous venons de décrire et cette tache diffi-
cile consistant 3 élaborer la véritable signification
de la construction du tableau sera beaucoup plus lon-
gque et malaisée que nous ne l'avions imaginée (nous ver-
rons plus loin le rapport dialecticue entre ce phénoméne

et les problémes posés par l'utilisation des symboles
communs) .

Pour en rester a8 notre projet, cette fausse

J interprétation des finalités de cette situation a certai-
nement joué un r&le important dans la non participation,
voire dans la nature des débats (en particulier la ca-
rence des objections ou des contre-propositions) ampli-

! fiant par la-méme l'effet de tous les autres facteurs

gue nous venons d'analyser.

Il reste enfin une hypothése gqui a pu trouver
une confirmation lors de la méme activité menée durant
1'année qui a suivi notre recherche ; les enfants pour
lesquels le sens du code commun était clair et qui savaient
parfaitement quelle utilité il pouvait avoir, pouvaient
par cela méme désirer ne pas l'enrichir et s'opposaient
plus ou moins directement & la noursuite des déhﬂtstl} .

La raison en est simple, elle a &té& verbalisée ainsi par
un enfant : "il ne faut pas faire le tableau disait-il

3 la maitresse parce qu'aprés on pourra plus jouer !".
C'est-a-dire : chaque fois gqu'un objet est codé, il n'y
a plus de probléme de communication et partant plus de
jeu ! On peut voir par la méme quel malentendu peut

s'instaurer ; les motivations supposé&es donnant un sens

.

(1) en réclamant les boites pour jouer ou en niant qu'il

y ait des problémes.
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3 telle décision didactigque ne correspondent nullement a
ce qui détermine réellement 1'enfant. La solution aux
obstacles est bien en effet ce gu'offre le code commun
mais comme ces obstacles font 1'attrait de la situation,
leur résolution définitive n'est pas souhaitée. Pour
1'enfant 1'attente, 1'incertitude, le triomphe de 1'épreu-
ve sous-tendent affectivement la situation de communica-
tion. En apparaissant, le code commun résoud toute diffi-
culté mais par la-méme détruit le plaisir du jeu. Tout se
passe alors comme si en retardant 1'é&chéance de l'inscrip-
tion au code commun, l'enfant préservait la possibilité

de jouer encore vraiment ; la sauvegarde de son plaisir

est 3 ce prix.

T
s

we
i
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CHAPITRE V

UTILISATION DU CODE COMMUN




