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Note au lecteur : pour faciliter la mise en lien des développemelgscette note
avec mes publications, je signalerai entre parsethé référence classique de mes
travaux (ex : Chopin, 2010a), puis entre crocheeneexposant le numéro du texte
correspondant (ex"®*9). Ces derniers sont mis & disposition dans leme! 2.

Exemple : « Ce point a été développé en particidens ma note de synthése
consacrée au temps de I'enseignement (Chopin, 2016 »



Introduction. Les sciences de I’éducation : domaine
d’étude des sociétés

« Critiquer d’abord les catégories historiquemetit e
socialement déterminées dans lesquelles la prastucti
d'un savoir sur les autres sociétés se trouve
nécessairement pris, il n'y a pas d'autres moyens p
éviter de peupler la littérature ethnologique dedaes
sauvages. Bon ou méchant, le sauvage est toujours
I'effet d’'une exportation clandestine de "nos" pemp
maniéres de danser. »

J. Bazin,Des clous dans la Jocond2008, pp. 63-64.

Si I'éducation est, comme le rappelle Durkheim,dation exercée par les générations
adultes sur celles qui ne sont pas encore mareslpatie sociale » (1922, p. 51), les savoirs
construits a son propos concernent, fondamentalker@efacon dont les hommes apprennent a
vivre ensemble dans des contextes donnés. Pousiqulasque soit la déclaration, elle rappelle
gue les sciences de I'éducation sont engagéesndataos deux fagcons dans la production de
savoirs sur les sociétés : en étudiant le foncgéamnt des communautés éducatives, bien sir,
non exclusivement scolaires ; en clarifiant aimsi, niveau des groupes constitués, une part
importante des conditions d’émergence de leurdques (dans leurs dimensions cognitives,
sensorielles, motricesgtc). Dans cette perspective, c'est une double vigdagui devrait
caractériser toute recherche sur ce domaine :xpdigation clandestine de "nos" propres
maniéres de danser », en lieu et place des mouvergaa I'on observe chez l'autre, pourrait
non seulement conduire & se méprendre sur lesulegigducatives propres aux institutions ou
elles sont mises en ceuvre, mais pourrait encore,vpe de conséquence, nuire a la
compréhension du fonctionnement des groupes socaaguels ces logiques permettent
d’aboutir. C’est contre la prolifération de cesartbmes sauvages » en éducation que je
plaiderai dans cette note, a partir d’'une appraetibropologique de la diffusion des savoirs.
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Le contexte actuel de la reconnaissance de nouveapaces d'éducation dans la
société (le monde de la santé, du sport, de I'pnse etc) n'est pas sans rapport avec ce
positionnement. Il se traduit par I'ouverture despén plus visible des sciences de I'éducation a
des questions non scolaires ou dédiées a la famahi coté des recherches déja menées sur la
famille et d’autres instances de socialisation (tmmautés de pairs, milieux associatét;),
les études portant sur les problématiques thérgpest managériales, artistiques, voire
touristiques ... constituent des horizons en plein développementr ga discipliné. Le
phénomeéne est suffisamment important pour qu’'acotesidére avec attention. Car au-dela de
I'effet d’aubaine qu'’il pourrait représenter d’alier la conquéte de nouveaux territoires pour la
recherche participe du renforcement de son statthut se passe comme si une conception
fondamentale de I'éducation était en mesure aujourdle s'imposer dans I'opinion publique :
I'éducation comme levier multi-dimensionnel de sfammation des conditions de vie des
individus, capable de survenir donc, dans des sph@étérogénes de I'espace social. Si l'idée
n’est pas nouvelle, sa réalisation en tant quespogintinue de receler des enjeux démocratiques
forts. On sait combien les rapports entre savagboet/oir sont étroits dans le fonctionnement de
la société, du niveau macroscopique des institst{Boucault, 1975), jusqu’a celui de la vie des
individus. Il n’est qu’a rappeler sur ce point coemy de Rousseau a Brousseau, les pédagogues
auront congu la connaissance comme un moyen dai@pau monde, au sens de sa maitrise.

La question placée au centre de cette note cond&faegissement du champ de
I'éducation a ces domaines nouveaux. Elle portdasprise en compte des effets de la variation
des contextes d’étude auquel cet élargissemenesmwnd. Car si I'éducation peut étre
considérée comme un processus genérique permeltafire naitre ou de transformer le
rapport qu’'un sujet entretient avec les objets cande (ses maniéres de penser, de sentir,
d’agir, etc), elle ne saurait, dans ses modes de réalis&tom,indépendante des conditions
spécifiques (sur les plans institutionnels et épistjues) des univers de pratiques dans lesquels
elle s’inscrit. Ne pas reconnaitre cette spéc#iceviendrait, par exemple, & postuler que la
genése de nouveaux comportements alimentairesysopatient engagé dans un programme
d’éducation thérapeutique en contexte ambulatogleverait des mémes processus que
I'apprentissage d’'un usage correct de la multigiicapour un éleve de cycle trois de I'école
élémentaire. Si la comparaison, ici, impose saefafévidence, de nombreuses approches des

! Cf. Brougére et Fabbiano (2014).

2 Bien qu'il soit encore modéré du point de vue pleslications (toujours majoritairement tournéessver
le domaine de I'école et de la formation), ce piméé&iwe se matérialise déja dans au moins deux
domaines : 1/ celui des colloques et congrés othimatiques dédiées a la santé, et plus récemaiant
médiation et a la culture sont de plus en plusgm&s ¢f. en particulier les deux derniers congrés sur
I' Actualité de la Recherche en Education et en Faompt 2/ celui des thématiques portées par les
laboratoires de la discipline — une recherche qmesravons menée en 2012 pour I'Association des
Enseignants—Chercheurs en Sciences de I'Educatmrirenpar exemple que le terme « santé » apparait
en £™ position dans I'ordre des mots-clefs les plusadt# dans la présentation des laboratoires sitele s
de la Direction Générale de la Recherche et dendVmation : il est mentionné dans 16 unités de
recherches sur un total de 28. Le sport, la culairta communication commencent également a étre
perceptibles avec respectivement 7, 4 et a nowesgurrences.
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phénomeénes d’apprentissage font aujourd’hui, dampsdtique, fort peu de cas de la spécificité
contextuelle des conditions de la diffusion desosavLa célébration actuelle de la notion de
« contexte » en éducation par exemple (consubstanta I'ouverture géographique de
nouveaux terrains pour la recherche), coincidedexsaement avec une disparition de plus en
plus patente de sa prise en compte réelle, cdseale la maniére dont ce contexte structure les
modalités de la diffusion des savoirs au sein dégeus de pratiques considérés.

L’'un des signes de cet évanouissement du contextang qu’élément structurant des
situations de diffusion des savoirs peut étre téodans le développement puissant des cadres de
la psychologie, cognitive en particulier, dansdescours et recherches produits sur I'éducation
(Terrail, 2002 ; Roiné, 2007, 2011a, 20‘143ur le plan des notions mobilisées (comme cadre
théorique ou cadre d'interprétation spontané),dimtpde vue motivationnel est excessivement
présent pour rendre compte de l'investissemensdjets de I'éducation dans les dispositifs qui
leur sont proposés. Tour a tour envisagée a paeirl'idée naturaliste de "besoin"
(excessivement présente, par exemple, dans le carfg santé), de celle, plus mentaliste de
"choix" ou de "stratégie cognitive" (qui conquigdutes les sphéres de I'éducation), la
motivation se décline aujourd’hui autour de basagonales. On verra en particulier dans mes
travaux sur le champ artistique comment les neienses emportent I'adhésion de la
communauté pédagogique de ce champ de pratiquéte @chologisation du discours en
éducation (Roiné, 2009) pourrait avoir profité dmuverture des recherches a de nouveaux
territoires. Dans ce jeu de conquéte en effetsiaimlogie posséde un atout de taille : celui de
son indifférence aux situations. En rabattant dté afe I'individu (psychologique, mental,
neuronal...) les clefs explicatives des processuspdéntissage, elle se pose comme instrument
particuliérement ergonomique : ses modeéles pargissmsférables, ses dispositifs duplicables,
ses préconnisations applicables. Sur le modéleplé&biscité aujourd’hui, de I'expertise
scientifique — dont Bourdieu aimait & rappeler &actére tyrannique ajusté aux sociétés
technocratiques (Bourdieu, 1998b) — une certaingehumdogie s'impose souvent sur la base
d’'une promesse (illusoire) : celle de résoudre @& g frais des problémes qu’elle ne prend
parfois pas le temps de retraduire en problemestigues. Sans doute méme peut-elle fonder
son autorité sur cette prétention a la générd@itées conséquences pratiques n’étaient pas aussi
importantes pour une large catégorie d'éléves, ddems, d'enfants... mais aussi de
professeurs, de soignants, de parents... on powaag trop de difficulté s’accommoder du
sacrifice ainsi réalisé a I'’endroit du contexte.sMevaux, menés sur les dix derniéres années,
tendent pourtant @ montrer toute 'importance deeqgarise en compte du contexte dans I'étude

! Les auteurs cités ici mettent en évidence le ¢tpsipgisme envahissant » (Terrail, 2002, p. 293) &
propos en particulier de la difficulté scolairensiique ses effets didactiques trés inégalitaivesemn des
populations scolaires (Roiné, 2011b, 20X2). également sur ce dernier point Giroux (a paraitos)
comprendra que ce n'est pas la psychologie engaattelle ici qui est concernée par la critiquejsma
bien les usages sociaux qui en sont faits, avesans le concours des institutions savantes.
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de la diffusion des savoirs, a partir de deux atefsceptuelles : celle de la temporalité ; et celle
de la corporéité.

Je présenterai ainsi deux ensembles de travauxsmanéein d’espaces de pratiques
contrastés en éducation : celui des pratiquesises|a’une part, celui des pratiques artistiques,
d’autre part. Pour comprendre les raisons du ctieickes deux domaines, je montrerai d’abord
comment mes recherches se sont inscrites au cegede deux courants de recherches :
anthropologique et didactique. Ce positionnemédatéau fondement de I'approche anthropo-
didactique de la diffusion des savoirs (Marchivep%a, 2006 ; Sarrazy 2002d, 2006), sera
présenté dans la premiére partie (« Ancrages >»psAavoir rappelé la maniéere dont j'ai investi
ce cadrage a partir de la notion de situation (tteap), je montrerai comment mon approche de
la question du contexte s’est également nourrieelperspective dynamique (temporalisée) de
la pratique, particulierement développée dans Wiamologie post-culturaliste, ainsi que dans
I'anthropologie critique et dans I'anthropologieudieusienne (chapitre 2).

La seconde partie (« Recherches ») permettra deme¥ les travaux menés dans les
deux domaines annoncés : scolaire et artistiquemise en perspective de deux champs
différents du point de vue de la nature des sawpirg/ circulent, mais également du point de
vue de leur organisation institutionnelle, serédeytour examiner la maniére dont se spécifient
les problématiques éducatives en fonction des espae pratiques dans lesquels elles
s’inscrivent. Elle conduira également a I'opératialisation de cette spécification a travers
deux entrées théoriques : a partir de mes travaukxeschamp scolaire, je montrerai I'intérét
d’étudier les questions éducatives a partir deuestion de la temporalité (chapitre 3) ; mes
recherches sur le champ artistique permettrontitenda plaider pour la prise en compte des
dimensions fondamentales de la corporéité pour danpcéhension contextualisée des
phénomenes éducatifs (chapitre 4). La secondeepseticonclura par une synthése sur les
rapports entre temporalité et corporéité (chapujreElle amorcera le troisieme et dernier volet
(« Perspectives »), consacré aux implications sfigures et praxéologiques de cette posture
théorique. Trois domaines seront considérés : ckduiécole (chapitre 6), de I'art (chapitre 7)
et, enfin, celui de la santé (chapitre 8).

Au final, cette note tentera de réunir ces troimdimes au sein d’'un seul ensemble.
Cette ouverture contextuelle devra étre considé@ame une mise a I'épreuve de mon
positionnement initial concernant la production ske/oirs en éducation : faisant le pari de
I'intérét de l'ouverture des recherches en édunatiodes ensembles divers de pratiques
sociales, je tenterai de montrer que la dissoludies spécificités contextuelles des processus de
transmission est fortement illusoire et contre-pdive, tant aux plans scientifigue que
praxéologique. L'enjeu de la mise en ceuvre d’agéds conceptuels permettant la prise en
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compte du contexte dans I'étude de la diffusion seirs pourra dés lors apparaitre avec

Y

clarté. C'est a cette mise en oceuvre que proposeod&ibuer cette note de synthése.

— Introduction —
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Partie 1. Ancrages

«[L]a culture, n'est pas un pouvoir, une chose a
laquelle des événements sociaux, des comportements,
des institutions ou des processus peuvent étreorasp

de maniére causale ; c’est un contexte, quelqusecho
dans le cadre duquel ces éléments peuvent étrésdécr
avec intelligibilité c'est-a-dire avec "densité". »

C. Geertz] a description dense 998, p. 85.



12

1. Situations et diffusion des savoirs : dénaturaliser la
culture

Mes recherches ont été menées au croisement declamps théoriques : celui de la
théorie des situations (Brousseau, 1998) et plbsidiairement de la transposition didactique
(Chevallard, 1991) ; et celui du courant post-galigte nord-américain (Mc Dermott, 1976 ;
Ogbu, 1981), de I'anthropologie wittgensteinienriebeurdieusienne, et de l'anthropologie
critigue (Bensa, 2006, 2010 ; Bazin, 2008 ; Amsell890, 2010). Ces deux ensembles de
travaux (didactiques et anthropologiques) sont gdaent séparés dans les sciences sociales.
C’est a leur intersection que se dessine la ngtiacée au cceur de mes travaux sur la diffusion
des savoirs : celle de situation.

1.1 L’anthropologie au coeur du didactique

Si les fondements historiques des recherches erctdides sont & peu pres stabilisés
autours des apportwincepsde Brousseau et de Chevallard dans les année8, 168 unité
épistémologique est loin d'étre établie. Parmi fesints de dissension, figure celui de
I'inscription de la didactigue comme sous-domaimls dciences sociales. Nombreux sont les
didacticiens, en effet, qui revendiquent aujourd’fexclusivité de leur filiation disciplinaire
(dans les mathématiques, le langagte) comme gage de leur scientificité. C'est a I'erto®n
de ce positionnement que s’est réalisée mon apprdeha diffusion des savoirs. Dés le départ,
mes travaux se sont inscrits dans une perspectivée cadres de la didactique sont des
instruments utiles a la spécification de questiomer@s prioritairement anthropologiques. lls
auront emboité le pas a certaines positions étsablienoment de I'émergence de la didactique
comme courant d’étude, telles celles de Chevallard

« Sans géniteurs et sans racines, dépourvueiatiofil identifiable, tout a la fois
genre, espéce unique et spécimen connu, ‘la difegtse présentait ainsi comme
une utopie dynamique, mais en état d’apesantels damvers des savoirs : une
atopie. [...] Mais voici : la didactique des mathéigpaés ne sort pas du néant;
elle est l'effet d’'un retard d’histoire ; le rejetaardif, et d’abord isolé, de
I'entreprise anthropologique. » (Chevallard, 1994., 204-205).

La position est claire : les didactiques appanim au « continent » de I'anthropologie
(Ibid., p. 205). Et pour aller plus loin dans cette de&dlan, Chevallard positionnera cet
ensemble de travaux que sont encore les recheechdglactique au début des années 90 en
regard des enjeux sociétaux auxquels il s'agiaite face :

Partie 1 — Chapitre 1 — Situation et diffusion dasgoirs : dénaturaliser la culture
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« Revenons au point de départ : I'anthropologi&s@ntons-en les personnages
essentiels du point de vue qui nous occupe (nauptendrons ici comme des
termes primitifs). Voici donc les institutions, lssijets, les objets, le rapport
(personnel) d’'un sujet a un objet, le rapport {insbnnel) d’'une institution a un
objet. L'objet, O, existe pour le sujet, X, si Xua rapport a I'objet O : je noterai
cet objet, le rapport de X a O, R(X,0). Semblabletné&objet O existe pour
linstitution | — il est un objet institutionnel po | — s'il existe un rapport
institutionnel de | & O, RI(O). [...] Cela étant, dima que X connait O si X a un
rapport a O (ce qui revient a dire que O exister pQu On dira que X connait O
pour le sujet Z d’'une institution | si Z porte wggment de conformité de R(X,0)
a RI(O). » (bid., pp. 206-207).

Par cette formulation de la connaissance commeoragfun sujet X a un objet O, on
peut reconnaitre a Chevallard d’avoir cadré avetetdel'objet de la didactique a partir d'un
personnage souvent écarté de I'étude des procdspmentissage: celui de l'institution. C'est
d’abord cette dimension institutionnelle de la whkfbn des savoirs — ou | joue le rdle référent
dans le jugement de conformité porté sur R(X,Olui-mg'aura conduite a mobiliser certains
cadres de la didactique dans une perspective autogique.

1.1.1 Prémisses a propos des liens entre anthropologie et didactique

La dimension anthropologique de I'approche chexdiigane tient a la centration de
'auteur, dans ses premiers travaux, sur la questoce qu’il nomme la « manipulation » du
savoir. Pour Chevallard, la société s’organiseféat autour de trois problématiques : celle de
I'utilisation du savoir ; celle de son enseignemeat enfin, celle de sa production. L'usage
gu'il fait de la notion de savoir renvoie ici a dagjets culturels, produits et diffusés en tant que
tels :

« Sur tous ces points, les savoirs se distinguesat"dystémes institutionnels de
connaissances"”, que I'on pourrait appeler encofexpression est, je crois, de
Pierre Bourdieu — des savoirs pratiques, lesquelsmis en ceuvre, s'apprennent,
s’enrichissent, sans pour autant étre utiliségignés, produits. »itfid., p. 211).

La précision introduite par Chevallard est impagamh.’ « anthropologie didactique du
savoir », pour reprendre son expression, prend emaoint d’entrée la question debjets
culturels pouvant étremanipulés non directement celle degratiques afférentes a leur
diffusion. Bien sQr, le rapport dialectique quenkuet I'autre de ces questions entretiennent — et
que permet de spécifier la distinction savoir/cassance aujourd’hui établie en didactique
(Brousseau, 1978, 1986 ; Conne, 1992 ; Rouchi@®6)19 n'est pas exclu du modéle en théorie.
C’est d’ailleurs & l'introduction de ce rapport enformes culturelles (savoirs) et pratiques

! Cette impulsion anthropologique ouverte par ldaamt’institution aura nourri entre temps des étude
en didactique faisant une place a I'anthropolo@e. peut citer les travaux de Sensevy (1998), par
exemple, sur lednstitutions didactiquesqui font référence aux concepts bourdieusienshdamp et
d’habitus. Notons cependant, sur ce point, leurage fort dans la théorie des situations (Brousseau
1998).

Partie 1 — Chapitre 1 — Situation et diffusion dasgoirs : dénaturaliser la culture
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humaines, que proposera d'abord de contribuerutajitun quatrieme type de manipulation du
savoir, essentiel au fonctionnement de la socikténanipulation dite « transpositivé. »

Le probleme de la transposition — concept emprantérret (1975) — se présente en des
termes simples. Si I'objet de I'attention du chewh concernant I'étude des phénomenes
d’enseignement peut se définir autour du « jeusgunéne [...] entre un enseignant, des éléves,
et un savoir mathématique » (Chevallard, 19914}, dn tel schéma présuppose comme réglée
la question de la nature méme du savoir qu'il $’dginseigner. A y regarder de pres, pourtant,
ce savoir revét un caractere problématique quaatféiation effective avec le savoir qualifié de
« savant », c'est-a-dire produit par les commusaditiplinaires (mathématiciens, physiciens,
etc). L'existence d’écarts entre les savoirs prodpésces communautés et ceux enseignés aux
éléves suppose l'existence d’'un processus suppocts transformations : la transposition
didactique. La mise en évidence de ce processusll@pdans le méme moment, qu’en soit
pensé le fonctionnement, au double sens : celsedemodalités de réalisation (comment le
savoir est-il apprété/transformé entre le momensaleréation par les savants et celui de son
utilisation par les éléves de les classes ?) ples fondamentalement, celui des nécessités de
son existence (pourquoi le savoir doit-il étre &pgftransformé entre le moment de sa création
par les savants et celui de son utilisation paréléses ?). « Au sens restreint, résume ainsi
Chevallard, la transposition didactique désignpassage du savoir savant au savoir enseigné »
(Ibid., p. 20).

Le cadre conceptuel de la transposition didactigae particuliérement utile pour
modéliser (& une échelle large) la fonction dasasitns dans les phénomenes de diffusion des
savoirs. Les objets culturels transitant vers ldesp scolaire subissent d’inévitables
transformations, produites dans des contextes et ges communautés spécifiques.
Parallelement aux travaux menés depuis le débuadeées 80 en sociologie du curriculum
(Forquin, 2008), la transposition permet ainsi detgbuer a la conceptualisation du travail des
institutions ceuvrant a la fabrication/adaptatios si@voirs sous le coup de processus successifs
de contextualisation/décontextualisation :

« [Clertaines contraintes, qui interviennent daapgrét didactique du savoir ;
sont en fait en ceuvre dés la constitution du saseant, ou du moins dans la
formulation discursive de ce savoir. [...] On ouldliep, par exemple, que ce que
nous appelons aujourd’hui la mécanique classiqud’'&bord le savoir personnel,
quasiment ésotérique, d’lsaac Newton; et que cied pressions de son
entourage que naquirent finalementRemcipia. Et I'on sait que Cantor paya fort
cher ce savoir si étrangement lié a sa personusgqu¢ dans la folie — dont, moins
d’'un siécle plus tard, et furieusement transposégevait régaler les marmots. »
(Ibid., p. 21-22).

! Pour rétablir I'exacte chronologie, "I'adjonctiode la problématique transpositive aux trois presnie
types de manipulation (utilisation, enseignememfdpction) est ici un effet de présentation. Les
phénomeénes de transposition didactique sont enh éfidiés des le début des années 80 par Chevallard
C’est prés de 10 ans plus tard gu'ils sont repmsiies dans un modeéle plus large.
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Avec les apports de Chevallard donc, émergeait adéehe d’analyse de ce que l'on
reconnaitra bientdt comme une écologie didactigee shvoirs, fondant lindissociabilité
pratique entre des formes culturelles stabilistEsdqavoirs), et le travail incessant des groupes
(c'est-a-dire des sphéres de pratiques) ceuvrantr &d-production/transformation. A travers la
notion de noosphére, empruntée a nouveau a VA9&6Y, le didacticien formalise le travail
capital opéré en amont de la situation de classaupa variété d’acteurs (ministres, experts,
chercheurs, associations de parents d’éleves...)la@dlection et la mise en forme des savoirs
composant lesurricula scolaires. Un tel processus de transposition«dégterne » s’organise
autour de contraintes jusqu’alors peu considérees dlétude du systéeme d’enseignement :
celles, notamment, liées aux différentes usuresaswir (biologiques et morales). C’est ainsi
une véritable chaine de processus transpositifsmopdélise la vie des savoirs, depuis leur
production savante jusqu’a leur réception scolpaeles éleves. Je montrerai dans la seconde
partie I'intérét de solliciter un tel cadre d’ansdydans d’autres champs que ceux des savoirs
académiques (et scolaires), en [l'utilisant en epaligr dans le champ artistique ou la
formalisation grandissante des dispositifs de foienas’accompagne d’un travail transpositif
intense (au niveau externe en particulier).

Pour clore ce premier volet sur 'usage que jailis& de I'approche anthropologique du
didactique, je rappellerai que la théorie de langpmsition offre un cadre heuristique pour
positionner le role joué par diverses communaud®s th diffusion/transformation des objets de
savoirs au sein du systéme didactique. La mise eidedce des processus de
contextualisation/décontextualisation et de peralisetion/dépersonnalisation associés a ces
transpositions dessine, ce faisant, des espacpgatigues spécifigues au sein desquels le jeu
d’isolation conceptuelle entre savoir (comme olojgturel) et connaissance (comme type de
rapport a cet objet) trouve ses limites. Paradonel, c’est a I'intérieur de ces espaces que le
caractere éminemment anthropologique du didactapparait avec le plus de puissance. Si
Chevallard a officiellement annexé le domaine ddaaliques a celui de I'anthropologie, c’est
avec les développements de la théorie des sitsadjoa I'anthropologique rejoint de mon point
de vue le didactique, s’y fond, et méme le constitD’'une anthropologie des objets
didactiques, en somme, a celle des pratiques,steleemouvement que conduit & opérer le
passage de la théorie de la transposition a cedlesitiations.

! Cf. par exemple Landy (1988) pour les premiéres théseses dans cette perspective, puis Chevallard
(1994 ; 1998), Assude (1996) ou Artaud (1998), psas formulations plus visibles, préfigurant
I'’émergence de ce que Chevallard nommera la The&miaropologique du Didactique (TAD). Une
synthése de ces travaux est proposée par Mer€ieg)2

%Le sociologue s'inspirant lui-méme de TeilhardGterdin.
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1.1.2 Projet anthropologique de la théorie des situations

« Il est plus facile de traiter les faits sociamxne des
choses ou comme des personnes que comme des
relations. »

P. Bourdieulecon sur la le¢onl982, p. 36.

Brousseau ne se présente pas comme anthropologueétRe méme refuserait-il
I'étiquette. J'affirmerai pourtant, aprés d’autegglyses sur la dimension anthropologique de la
théorie des situations (Sarrazy, 2005, 2006, 2008&)l agit comme tel dans sa maniére
d’'investir les situations de diffusion des savoks. disant ceci, je ne dis pas gu’il se comporte
comme les anthropologues I'avaient fait avant luheus verrons plus loin comment s’est
caractérisé le champ officiel de I'anthropologie H&ducation au cours du T siécle,
délaissant, dans les recherches empiriques suahaniission de la culture, la question des
savoirs formels et de leur apprentissage. En ptgraur objet la question des conditions de la
genese de nouveaux rapports des éleves aux olgesavbirs reconnus par l'institution,
Brousseau a produit une ceuvre anthropologiqueaisunoins trois dimensions fondamentales :
1/ son rapport au terrain de la recherche, et plumslamentalement a I'empirie et a la
contingence ; 2/ sa circonscription de I'objet dedldactique, non focalisé sur les personnes,
mais sur les positions qu’elles occupent au segedpaces de pratiques scolaires et sur les
relations qui les unissent a leur milieu ; 3/ gutype de théorie produite pour rendre compte des
phénoménes d'éducation. Je m'intéresserai ici aux oremiers aspects. Le troisieme sera
abordé dans le 1.2.1 (p. 20).

a. Lestatut de l'observation

Un regard sur la genése de la théorie des sitgajaniliserai maintenant I'abréviation
TSD), positionne la démarche. Rappelons le sujeladéhése de doctorat proposé par le
Professeur Lichnérowicz au jeune instituteur d'drentaine d’années qu’est Brousseau en
1964 : « Conditions limites d’'une expérience enag@die des mathématiques ». Alors que cela
fait déja 10 ans que linstituteur rédige ses nat@sl’'enseignement des mathématiques, son
premier travail universitaire le positionne d’emlgur I'étude des conditions de possibilité de
la recherche sur cet enseignement. La créatio®éd du COREM (Centre d’Observation et de
Recherches sur I'Enseignement des Mathématiquess, is1e émanation de ce projet initial.
Une communication préparée en 2008 pour E™Congrés International sur I'Enseignement
des Mathématiques (ICME 11), parue en 2009 damsvize Quaderni di Ricerca in Didattica
(Matematica) ™ 3! me donnait I'occasion de revenir avec Brousseawsite expérience que
fut le COREM, dix ans apres sa fermeture. Une quegiarticuliére était au centre de notre
échange : I'observation.
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Les conditions de ce travail collaboratif furentmgexes. A I'envie témoignée par
Brousseau de transmettre & une jeune chercheudefssde compréhension d’'un dispositif
complexe, venait répondre ma curiosité anthropglegi consistant & produire une lecture du
COREM tout a fait particuliere du point de vue desditions de I'observation. La situation du
COREM et celle d'un terrain de recherche en ethaqige pouvait pourtant, je le concois, étre
trés distinctes. Alors que le travail de I'ethnqgdra consiste en I'immersion « sans filets » sur
des terrains inconnus, la mission du didacticieit ée parvenir a construire un dispositif
artificiel permettant d’étudier des phénomenesésitau plus pres de chez lui, dans des écoles.
Eloignement et assujettissement a I'inconnu d’uté ¢dproximité et anticipation quasiment
exhaustive des conditions de I'observation de tauincursion ethnographiquws construction
expérimentale. Les deux situations de recherchponeaient, en théorie, participer du méme
mouvement. Le travail d’analyse factuelle du fametiement du COREM contribua pourtant &
renforcer mon intuition premiére a propos de laafision commune, et essentielle entre la
posture de Brousseau et celle de I'ethnographe.

Le dispositif du COREM avait été bati sur la néitéssle pouvoir observer des
pratiques de classes. Le fait qu’un dispositif@nplexe voit le jour pour supporter une activité
aussi « élémentairea priori (on pourrait croire en effet qu'il suffirait de ysser la porte de
n'importe quelle école pour « observer» ce qui pgsse) témoigne du fait que, pour
Brousseau, I'observation n’était pas une simplenédité perceptive Dans le dispositif du
COREM, la préparation de I'observation intégraitatement cet aspect. L’'observation avait
pour fonction de permettre au chercheur de répoadnee liste de questions qu'il se posait sur
les caractéristiques de la situation. Il tentaly dépondre a partir du repérage des effets
(attendus et inattendus) de cette situation, pdaridamise en ceuvre de la legon, puis, comme
I'explique Margolinas (1992), en revenant sur llgsa a priori de la situation. C’est donc en
fonction de ces questions gu’il mettait en place dpositif d’observation, y compris d'un
point de vue technique. Les observations nécessitgénéralement le concours de plusieurs
observateurs avec lesquels on commentait la fidti@ctigue de la legon a venir de maniere
suffisamment détaillée pour gu’ils comprennent éegeux de I'observation et les consignes
précises pour le recueil des données. Les séataientén outre intégralement filmées par des
personnes informées de I'enjeu de I'observatioref,Bau COREM, l'observation était avant

! Non seulement la présence du chercheur mogéiesela configuration des situations qu'il observe
(méme aprés un temps de familiarisation perme#taxtacteurs de quitter leurs « habits du dimanghe »
mais ce que I'on observe dans les pratiques deeclagt ce point est peut-étre plus important éveel
bien moins d’« une situation totale » au sens dfifiu€970) dans lesquelles se déroulent ces pediqu
gue de certains aspects significatifs de cetteatsitn au regard de questions et de cadres thésrique
spécifiques. Par exemple, une étude prenant pojat ¢d réle des ostensifs dans I'enseignement
(Salin, 2001) ne se traduirait pas par le méme tyjpdservation qu'une étude sur les interactions
didactiques (Sarrazy, 2001) ou encore sur les malteségulation des hétérogénéités didactiques
(Chopin, 2007). Pourtant c’est la méme séance dignement qui pourrait étre « observée » dans les
trois cas.
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tout conditionnée par le type de contingence que téntait de produire dans le but de répondre
a une question scientifique.

Si la démarche expérimentale contraste avec le rd@daboration de savoir nouveau
propre au travail ethnographique, le méme type d&cagution relative aux dangers de
I'observation (toujours prompte a considérer lets faercus comme des données) est a I'ceuvre
dans les deux méthodes. Et c’est un travail de raid&preuve spécifique du regard du
chercheur qui est alors entrepris, par l'altératpwogressive de ses premiers percepts pour
I'ethnographe, par la confrontation rigoureuse diEsinées empirigues aux modeles et
dispositifs ayant permis leur production pour laladiticien. Le rapport scrupuleux que
Brousseau aura d’ailleurs entretenu avec la coetiog est parfois rarement atteint dans le
champ méme de I'anthropologie ou il est pourtantdéomentalement revendiqué.

b. Focalisation sur les relations

Pour aborder le second aspect révélant la dimeraithropologique de la TSD, c’est
vers le type d’objet assigné a la didactique, g@um¢ tournerai. C'est a la sphére de la classe,
c'est-a-dire a la transposition didactique interpee Brousseau consacra l'essentiel de ses
efforts de théorisation. Contrairement a ce qu'araia pu attendre, en revanche, ce n'est a
aucune des trois entités composant cette spheprdfesseur, I'éleve, ou le savoir) qu'il
s'intéressa de maniere directe. Ce qui fut au eedé&r son projet fut avant tout le type de
relations que ces éléments pouvaient entretengeaud’une situation d’enseignement, le type
de relations, plus précisémedéfiniespar cette situation :

« Une situation est 'ensemble des circonstances tesquelles une personne se
trouve, et des relations qui I'unissent a son milierendre comme objet d’études
les circonstances qui président a la diffusion Baéquisition des connaissances
conduit donc & s'intéresser aux situations. » (Bseau, 1997.

La marque anthropologique de la TSD s’expliqueigas la primauté qu’elle accorde a
la question de la relation comme élément détermidans la caractérisation des personnages du
jeu didactique (professeur, €léves et savoir). ieeledes positions, plus que des états, on
remarque que c’est I'intérét de Brousseau pouafgsoches systémiques qui le conduisit a se
distinguer de I'approche anthropologique de ChavdllVoila ce qu’il rapportait en préambule
de son article de 1988 sur le contrat et le mitielactique :

« Je viens de lire avec le plus grand intérét uitlard'Yves Chevallard ("le
concept de rapport au savoir" 1989 en préparatonil poursuit son travail de
théorisation et de formalisation du didactique [.Jg. suis démangé par le désir
d'utiliser son approche anthropologique si exciardgt prometteuse, pour
confronter avec les produits de I'approche systémique nous commencions a
connaitre. » (Brousseau, 1988, p. 311).

! La citation est extraite d’une la conférence denpar Brousseau a I'Université de Montréal, au mame
de recevoir le grade de doctelwwnoris causale document non publié a largement diffusé dans |
communauté de recherche en éducation.
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Il n’est pas difficile de montrer que cette systguei, dont Brousseau soulignait en 1988
la proximité avec les développements de Chevallast, en elle-méme une théorie
anthropologique. Non pas au sens structuralistenne® pourrait I'étre la théorisation
chevallardienne (en s’intéressant aux objets digiaes), mais fonctionnaliste et interactionniste
(prenant pour objet les pratiques des membresuddigiactique). Dés le milieu des années 90,
I'analyse de la théorie des situations produite amrazy (1995, 1996) soulignait déja cette
caractéristique :

« La démarcation [de la TSD] a I'égard des modédétsrministes et I'affirmation
de cette position interactionniste apparaissenti@ignent dans la définition
suivante du champ de recherche de I'REM de Bordedll nous semble
intéressant de mettre a jour les différences djmégation entre le maitre et
I'éleve. Il ne s’agit pas de simples malentendusspgers mais de véritables
différences de “lecture” de la situation.'Cette volonté interactionniste est
réaffirmée en 1980 par la dénonciation de la ##&des explications reposant sur
la mise en cause des éléves, des professeurs dinstieution : "[C]'est une
entreprise aussi vaine que celle qui consisteraitayser I'eau qui est sortie du
seau percé pour voir en quoi elle difféere de I'qaiiest restée dans le seaw'
(Sarrazy, 1996, p. 93).

Les commentaires de Sarrazy sont fondamentaux lpaguestion qui m'intéresse. En
s’imposant d’emblée comme une théorie des relat{pas le type de dispositifs d’analyse
gu’elle produisait et qui la produisaient en rejpla TSD marquait également une rupture avec
les modeles déterministes opérants dans les sesisoceles a propos des questions éducatives
(ou les caractéristiques personnelles de [I'éléve cw maitre pourraient expliquer,
mécaniquement, le fonctionnement de l'apprentigsaBe interdisant de rabattre sur les
individus (leur caractere, leur cognitioretc), les causes du fonctionnement ou du
dysfonctionnement des situations éducatives, Beaussendait possible I'étude de la genése
des usages légitimes et illégitimes des objetsagleisau sein d’espaces sociaux donnés (ceux
de la classe en premier lieu). D'un point de vuéotlgue, il s’opposait ainsi a un
psychologisme conduisant a placer dans la tétsuets les causes de leur comportement, sans
sombrer dans un sociologisme aveugle aux dimensiogsitives des situations. D’'un point de
vue déontologique il incarnait aussi, sur le terrdie I'éducation, la position clairement
revendiquée par les premiers représentants déni@pulogie sociale et culturelle : & I'inverse
des tenants de I'évolutionnisme duI%siécle, ces derniers avancaient en effet quecksna
des indigénes devaient étre comprises dans l'icha@htenant de I'observation des situations,
c'est-a-dire en lien avec le contexte de leur misesuvre, puissant organisateur des pratiques et
des positions. Le travail de terrain, rappelle iaMalinoswki, « a transformé pour nous le
monde "sauvage", sensationnel et inénarrable destifs en un nombre de communautés bien
ordonnées, gouvernées par des lois et des prindp@ensée cohérents. » (Malinowski, 1989
[1922], p. 10). Si le travail d’observation de Bssaau n’avait pas, lui aussi, tenu le pari de la

! Cf. IREM Bordeaux (1978, p. 173).
2 Cf. Brousseau (1980, p. 129).

Partie 1 — Chapitre 1 — Situation et diffusion dasgoirs : dénaturaliser la culture



20

cohérence des pratiques, et, plus largement ceflesdciétés éducatives, certains des concepts
fondamentaux de la TSD n’auraient pas vu le joar.partie suivante permettra d'illustrer ce
dernier point & propos de l'institutionnalisatidrde contrat didactique.

1.2 Les sociétés éducatives: haut lieu de structuration de la
transmission

« Si je ne sais pas ce qu'ils font, je ne saisruasplus

de quoi au juste je me trouve ignorant, c'est-a-di

quelle nature est ce qu’il me faut apprendre pesser
de 'étre. »

J. Bazin,Des clous dans la Jocond2008, p. 410.

BN

Penser l'enseignement et l'apprentissage a pantir la nature des relations
gu’entretiennent les éléments du jeu didactiqueeain de la situation ou ils sont pris — et non a
partir des éléments eux-mémes — conduit a oudtudle des phénoménes d’enseignement a
celle des sociétés qui réalisent et plus largenadmitent leur mise en ceuvre. Plus que
d’envisager de planter une sorte de décor au j@actique, il s'agit de se donner les moyens
d’examiner les conditions non directement dida&&ui participent a définir les types de
positions qu'occupent les acteurs dans le procesges transmission, mais aussi,
conséquemment, les types de relation qui les urtisSéouvre alors une réflexion relative a la
granularité convoquée pour l'analyse. Quels jeudclklles, pour reprendre I'expression de
Revel (1996), mobiliser pour saisir I'épaisseur desations qui, bien que positionnant
enseignant, éleve et savoir dans un rapport dsrtriasion, ne trouvent pas I'ensemble de leur
condition d’existence dans la situation directenadgervable ?

1.2.1 LaTSD etleslogiques infimes de la relation didactique

La TSD aura fourni des instruments d'étude déteantis de ce que jappellerai ici les
logiques infimes des sociétés éducatives.

a. De la praxis enseignante au concept d’institutionnalisation

Sans surprise, c’'est avec le concept d'institutatisation que s’affirme d’abord la
dimension sociale — ou comme nous l'avons dit plugt relationnelle — de I'enseignement. Le
fait que le concept fut tardivement adjoint a laDT&véle comment, dans cette théorisation,
I'anthropologie est bien moins décrétée comme erdaralytique qu'acceptée comme nécessité
pratique, du fait de I'existence de logiques promet pratiques aux activités didactiques. Les
conditions de la genese du concept dinstitutiasatibn posent avec netteté le type
d’épistémologie engagée dans le travail de Broussiidine Brousseau, son épouse et
collaboratrice, mais surtout, ici, institutrice ¢&cole Jules Michelet ou était implanté le
COREM jusqu’en 1999, décrit le contexte d’appanititu concept :
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« La premiere année d’expérimentation des décimaok,avait fait les quatre
premiéeres lecons avec les feuilles de papier. Guyait faire la suite, mais je
m’étais apercue que beaucoup denfants avaient'lathés". J'ai refusé de
continuer avant de "faire le point des acquisitiawgec mes éléves" comme je
I'aurais fait aprés une lecon classique un peteraté

La cinquieme séance n'a donc pas été observées Alr repris les notions
"étudiées", et j'ai donné des exercices. Guy f'énaiiné devant mon insistance,
c'était la regle! Mais il était soupgonneuxtu"veux faire en cachette du
conditionnement ?. Il m'a interrogée, il a observé mieux ce quipsssait ave les
enfants, il a finalement trouvé que ma décisiorit étestifiée : Il [sic] fallait
"institutionnaliser" les connaissances, ce quiaitgias prévu a I'époque, et c’est
ce que j'ai fait. » (N. Brousseau, 2005, p. 25).

De son c6té, voila comment Guy Brousseau rend condat la maniere dont émerge
l'institutionnalisation dans son systéme théorique

«Nous avons cru un instant avoir envisagé touess dlasses possibles de
situations. Mais au cours de nos expériences & Miehelet, nous avons vu que
les maitres, au bout d’'un moment, avaient besoiméleager un espace ; ils ne
voulaient pas passer d’'une lecon a la lecon sudvansouhaitaient s’arréter, pour
"revoir ce qu’ils avaient fait", avant de continuéiquelques éléves sont perdus,
¢a ne va plus, il faut faire quelque chose." IBHufun certain temps pour nous
apercevoir qu'ils étaient vraiment obligés de fajimlque chose pour des raisons
qgu'il fallait expliquer. » (G. Brousseau, 1998,310).

Il fallut un certain temps, évidemment, pour ajustesystéme théorique naissant de la
TSD a ce besoin manifesté par les enseignants dbeMi de marquer une pause dans
'avancée de la legon. Pour ceux qui connaisseiatnietionnement du COREM, il fallut aussi la
ténacité d’'une enseignante refusant d’aller plus dans les séances préparées collectivement
avec les didacticiens et demandant — conformément,effet, & ce que prévoyait la
réglementation du COREM - de rester seule mait@essed pour la réalisation de la classe. Et
il n'est sans doute pas anodin que cette enseigmantageuse fut Nadine Brousseau. Au final,
ce que l'auteur de la TSD rapporte comme une remearaydive fut d’abord la résistance d’'un
réel qui échappait a sa théorisation. Comme il iteatbrs, tout se passait comme si les
enseignants étaient « vraiment obligés de fairdggeechose » et les raisons devaient en étre
expliqguées. Comment ne pas voir dans cette postupari premier d’'une cohérence de la
pratique et conséquemment le positionnement de S& Tomme instrument d’'étude du
fonctionnement de cette microsociété ?

Ainsi, si Chevallard avait modélisé le rbéle de réfd joué par linstitution dans les
phénoménes de transposition didactique (I garamiide type de rapport lIégitime a O dans la
société), les études de Brousseau et son équipetanarmis de saisir les modalités pratiques de
sa nécessité : linstitutionnalisation comme instemt d’élaboration de repéres (les savoirs)
désignant les connaissances (moyens de décisipmndad’agir, de voirgtc) générées sous
I'effet des situations. Le but de cette assignatam nouveau statut & ces connaissances est
double : non seulement il en permet la mobilisatoliective dans des situations nouvelles ;
mais il permet aussi — dimension plus rarement raisedvidence a propos de ce concept —
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I'oubli consubstantiel des circonstances ayantigééa leur apparition (Brousseau & Centeno,
1991 ; Matheron, 2009) : « pour que les éléves nieest », pourrait-on résumer, «il est
impératif que je m'arréte — et que je les autoéspouvoir oublier une partie importante du
chemin que je leur ai fait jusqu’ici emprunter >el Bst I'un des indices importants du fait que
les sociétés éducatives possedent des lois deidonetment spécifiques, maitrisées a I'état
pratique bien avant, souvent, que la théorie nae €mpare, et lui résistant parfois avec
opiniatreté.
b. Gaél et le contrat didactique

BN

Le second indicateur du caractére social des ph@&nmesndidactiques se donne a
découvrir a travers le concept de contrat (BroussEa88 ; Sarrazy, 1995 ; Sarrazy & Novotna,
2013). Il n'est pas surprenant que le cas de GEuseau & Warfield, 1999) ait été si
déterminant pour I'’émergence du concept. L'étuéa loionnue repose en effet sur I'observation
clinique d'un jeune éleve de 8-9 ans qui redouble GE1, toujours en situation d’échec électif
en mathématiques, et dont les difficultés — teh derrésultat novateur de cette observation —
devront étre imputées non pas aux déficits cognitié Gaél, mais plutdét au "trop bon"
fonctionnement de la relation didactique entreefuson maitre. Cette relation repose sur une
forme de dépendance légitime entre les deux protsigs du jeu didactique. J’emprunte ici a
Sarrazy un résume de la situation d’'observatiatiigtervention entre Gaél et Guy Brousseau :

« Des la premiere séance, les chercheurs consfijeimicapacité [de Gaél] a
s’engager dans un processus ou la connaissancé $ergproduit d’une
construction issue de linteraction avec le milididactique. Pour Gaél, la
connaissance n’a pas d’autre sens que celle dagtiité ritualisée ou I'on répéte
des modéles". Ce comportement se manifeste, entresa par I'évocation de
l'autorité pédagogique de la maitresse : "Ce quwia appris”, "ce que la
maitresse dit qu'il faut faire"..., répond-il awerdandes d'explication de ces
actions. Dés lors, le but des séances suivantesstera provoquer chez Gaél une
rupture dans sa conception d’'une situation didaetid’rogressivement, il entre
dans le jeu et parvient a modifier son rapport &itaation en acceptant de
s’engager dans le probléeme qui lui est dévolu.sfgit d’évaluer le nombre
d’'objet restant dans un sac, connaissant le nondtad d'objets, et le nombre
d’'objets retirés du sac). Cet engagement se mamifieew des anticipations, des
paris avec l'intervenant et des vérifications de gevisions par la méthode de la
fausse position. Il tente de maitriser l'incertigudies situations proposées sans se
"réfugier" derriere des algorithmes ou des procgésluqu’il conviendrait
d’appliquer, comme il le faisait auparavant, maisaglaptant ses connaissances
aux contraintes de la situation a-didactique. »ré&g, 1995, pp. 86-87).

La question des stratégies d’évitement de la situatapprentissage mises en place par
Gaél dans le cadre de sa relation avec son intentem mathématiques ne pouvait devenir une
véritable problématique de recherche qu’en s'insartt, comme le fit Brousseau, de rabattre
les causes du comportement de I'enfant sur saenptopre :
« |l était possible de proposer des explicationslpslogiques a ce comportement,

mais elles ne donnaient pas de moyen de corrigeniéements, et elles centraient
I'intérét des chercheurs sur une caractéristiquieedéant ou sur ses compétences,
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au lieu de rester au niveau des comportements st adeditions qui le
provoquaient ou qui pouvaient le modifier. » (Breesu & Warfield, 1999, p. 36).

La batterie de tests auxquels Brousseau soumis Baglermit de finir d’écarter
I'hypothese d'un dysfonctionnement cognitif de ktpde son jeune éleve. A la maniére de ce
gu’aurait pu faire un bon anthropologue, la perpe@mpruntée par Brousseau fut alors celle
d’une signification positive (au sens ou elle eadlliidée de carence, de manget;) a propos
du comportement de Gaél : « il devait y avoir quelghose qui fonctionnait trop bien et qui
devait créer ce probléme », pourrait-on avancen Bméniosité fut alors de parvenir a
considérer que I'observateur (qui était aussidiménant auprés du jeune enfant) n’était en rien
extérieur au processus. Si Gaél n'apprenait past @n partie parce qu’il écoutait trop ce
professeur. Parce qu'il ne prenait jamais la resgbifité d'une production personnelle, face a
un adulte dont linstitution garantissait qu’il 'tdéait" ce savoir. Dés lors, toute aide
légitimement apportée a I'éleve pour lui permetteeproduire une réponse au probléme qui lui
était soumis venait renforcer cette dépendance psesseur. Les fondements du paradoxe de
la dévolution venaient d’étre posés.

Pour résumer ainsi I'apport de ces deux premiersats de la TSD, je dirai qu'ils
permettent d'actualiser, a deux endroits de laadn didactique (celui de I'enseignant, pour
linstitutionnalisation, et de I'éléve, pour le deoeat) la méme posture scientifique : celle
consistant a porter une attention accrue au caeadgcohérence des pratiques observées dans
le jeu de la transmissibnCes concepts ouvraient également des horizongeaaw pour la
recherche, ou plus exactement de nouvelles statiifns de la situation d’enseignement a
investiguer. Concernant le contrat, par exempkguia quel niveau d’analyse fallait-il pousser
I'étude des conditions de l'instauration d’'une tiela didactique entre un professeur, un éleve et
le savoir, pour espérer rendre compte de la quaditéette relation, et de ses effets structurels
sur les conditions de I'apprentissage ? C'est aeani de ce type de questionnement qu'un
ancrage disciplinaire en sciences de I'éducati@mgbtoute sa signification. Tant sur les plans
des outils (quels cadres théoriques mobiliser 8¢ gur celui des terrains (quels espaces
investiguer ?), il permet de trouver dans les duves majeures que furent par exemple celles
relatives aux liens entre contrat et coutume (Bwfc1988 ; Sarrazy et Clanché, 2002), un
accomplissement de I'étude de la diffusion des isavBlus largement, j'aurai dés le début de
mes recherches mené conjointement la découvelapptofondissement de la TSD et I'étude

! On pourrait, bien sar, citer d’autres exemplescelpari anthropologique est tenu par la TSD, comme
celui relatif & la théorisation des obstacles épigtlogiques dans I'apprentissage (Brousseau, 1983).
ou de nombreuses modélisations reposent sur uneegtion de l'erreur comme manque de
connaissances (lacunes, défieit), la TSD, avec d’autres courants majeurs — cauPiaget (1970) par
exemple ou encore de Vergnaud (1994 [1981], 1989jerent de cette derniére le signe du
fonctionnement d’un rapport non ajusté a la situati
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d'un champ encore relativement méconnu dans leagaysle la recherche en éducation
francophone : celui de I'anthropologie de I'éducali

1.2.2 L’anthropologie de I'éducation : focale sur les sociétés

L’anthropologie de I'éducation, développée pour large part aux Etats-Unis a partir
des années 50, a été nourrie par le courant clidteralans lequel j'ai somme toute peu puisé
(au niveau conceptuel). Deux arguments présideahméins a la présentation des grandes
lignes de ce domaine d’étude : le premier concé&gnmouvement inaugural (pré-culturaliste)
sur lequel il repose ; le second est lié aux ag@econtemporaines nord-américaines qu'il a
permis de faire advenir a travers deux auteursaeticplier, Ogbu et McDermott.

a. Prémices d’'une anthropologie de I'éducation : lutter contre les “falses theories”

Il existe une forte proximité entre la posture lmgaldienne et celle des premiers
anthropologues s’étant intéressés a I'éducatioman# Boas et Bronislaw Malinowski.
L'éducation ne fut pas directement un objet de eedie pour ces deux fondateurs de
I'anthropologie culturelle et sociale. Elle fut eavanche une question sur laquelle ils se
positionnérent, ouvrant ainsi, pour Boas en pditicula voie a un rapprochement entre
éducation et anthropologie.

Rappelons que c’'est dans un contexte indissocialieipolitique et scientifique que
I'anthropologie moderne nait comme discipline abuiélu 26™ siécle. Les premiéres sociétés
ethnologiques avaient émergé au cours du siecleegeat, sous l'effet du mouvement de
colonisation intense qui animait alors I'Occideptes trois siecles d'expéditions. Le paradigme
dominant le travail anthropologique est a I'époqulairement évolutionniste. Sorte de
modalisation du cadre darwinien a propos des sxiétimaines, ses principaux représentants
sont Tylor, Morgan, Spencer ou encore Frazer -eceier étant le plus connu du fait de la vive
critigue que lui adresse Wittgenstein dans soni easae Rameau d'on(Wittgenstein, 1982).

Le but de I'anthropologie consiste alors, dans lange mesure, a situer les différentes sociétés
sur I'échelle supposée de I'évolution humaine. Meneple du type de production de I'époque,
issu de I'ouvrage de MorgaAncient Society1944 [1877]) est rapporté en Annexe 1 (p. 204).

' En 1992, Henriot-Van Zanten et Anderson-Lewitt mient déja leur note de synthése consacrée a
I'anthropologie de I'éducation sur I'affirmation d@ grande méconnaissance, en France, de ce courant
majeur de la recherche en éducation (Henriot-Vameta& Anderson-Lewitt, 1992). En juin 2012, soit
20 ans exactement aprés cette publication, j'@aitee a participer a une journée d'étude orgamisar
Cristina Figueiredo et Marie Salalin, du Départentkrst Sciences de I'éducation de Paris Descartes :
« Transmettre et pratiquer I'anthropologie en Smésnde I'éducation aujourd’hui ». Cette rencontr@ta

été motivée par ce méme constat d’'une rareté gatkntegard anthropologique dans les recherches (et
les formations) en sciences de I'éducation. Ce sed@lié a I'analyse avait indéniablement renforeé m
conviction a développer I'anthropologie dans mesheeches et mes enseignements, et ma gratitude
envers le professeur Clanché qui, aujourd’hui emcaontinue son entreprise de formation a mon
encontre en traduisant les plus belles pages deht@pologie nord-américaine.
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Dés le début du 20° siécle, ce paradigme hiérarchisant les sociétésremce a étre
utilisé a propos des questions éducatives. Deurgrhénes gagnent en effet en visibilité : sur
les terres coloniales, I'échec de la scolarisaties enfants indigénes est patent; sur le sol
américain, les fortes vagues d’immigration de tadfi 1™ siécle ont conduit & intégrer dans la
société des enfants de différentes « ethnies » perendre les termes d’Hewett (1905),
modifiant profondément la mission dévolue aux egrsaits dans les écoles :

« L’'enseignement auprés de quarante enfants d'uaee runique est
comparativement un probléme simple. Mais un prefessi’école d’'une ville
américaine peut avoir sous son instruction présladenoitié de son effectif
relevant d’ethnies spécifiques et dont les caratigues ethno-psychiques sont
aussi distinctives que sont leurs différences plues. » (Hewett, 1905, traduction
personnelle, p. 4).

Pour Ogbu (1996), ce type d’écrit anthropologiquaary dans la célebre revue
American Anthropologistsigne la diffusion du modele évolutionniste végsdomaine des
difficultés scolaires. Il sera renforcé par la né@nten puissance des tests psychométriques
censés évaluer les capacités intellectuelles dasmtsrimmigrants, des minorités et des classes
populaires (sur le sol américain), et celles ddards des peuples indigenes (nés sur les terres
coloniales) :

« [Cles anthropologues concernés par les problécmaires [...] ont accepté les
théories évolutionnistes de Lewis Henry Morgan (pexemple, Nina
C. Vandenwalker) et d'Herbert Spencer (par exem@dgar L. Hewett) et
pensaient que les enfants venaient de culturesianfés. Par conséquent, ces
enfants avaient des difficultés a apprendre deseshqu’on leur enseignait sur la
base de la culture anglo-américaine, plus élevée. dlitre théorie posait que les
difficultés d’apprentissage des enfants étaiensdudeur infériorité biologique.
Pour preuve de leur infériorité, on avancait leififécence de stature, de poids et
de taille, et leurs scores aux tests de QI, pgsadf la moyenne des Anglo-white
Americans. » (Ogbu, 1996, p. 276).

Ce rappel permet de comprendre comment Boas ehdwedki, qui furent de fervents
opposants de I'évolutionnisme, fustigerent son iapfbn a la question scolaire, en dénoncant
ce gu’ils nommeront des « fausses théories » doprdp I'éducation. Pour Boas (1986 [1928]),
par exemple, la théorie du relativisme culturel @sg de dépasser I'explication de la conduite
des éléves par I'hypothese de la hiérarchisati@hodique ou culturelle des enfants. Pour
Malinowski, deux conférences internationales (erigie du Sud en 1934 et aux Etats-Unis en
1940), lui permirent d'affirmer que les sociétésidentales bafouaient I'intégrité culturelle des
peuples indigenes par le moyen de I'éducationétiothca en particulier I'utilisation abusive des
résultats aux tests de QI entre enfants Africairisueopéens. Loin de soutenir que de tels tests
pouvaient constituer une preuve des différencaestalligence entre ces enfants, il incrimina
avec force le type d’enseignement médiocre qu'andispensait dans les écoles coloniales. Ce
sont ces positionnements a la fois politiques Ensifiques, qui donneront naissance a l'idée
d’'une anthropologie dédiée aux questions éducattvessont ces mémes positionnements, a la
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fois politiques et scientifiques, qu’il me sembhepiortant d’actualiser dans le contexte de plus
en plus inquisitorial et normatif des espaces éifgacaou la dénonciation des
dysfonctionnements de I'école dédouane bien soudena responsabilité d’en comprendre le
fonctionnement, et ou les dispositifs "d’aide" (R&i2012), pourraient bien parfois équivaloir &
cette éducation médiocre dont on pensait a I'épaqlaniale honorer les peuples non civilisés.

b. Singularité du courant « culture et personnalité » : étude de I"éducation informelle

L'intérét pour I'éducation se poursuivit chez lefritiers de cette premiere génération
de l'anthropologie moderne. Aux Etats-Unis, ce senteffet les disciples de Boas, parmi
lesquels Margaret Mead, qui menérent les premiavatix dédiés a I'éducation. Réunis autour
du courant dit « culture et personnalité », cesipliss du relativisme culturel ne s’intéressérent
néanmoins pas a la question directement schldbans la tradition boassienne, il s’agissait de
poser le caractére non biologique de la mentalitigéne, et conséquemment I'importance de
I'éducation comme processus permettant son dévetoept. L'ouvrage de Mead/ceurs et
sexualité en Océani€l963), se conclura ainsi par un chapitre intitalBour une éducation
libérale $. Les disciples de Boas tinrent leur engagemenérsnie relativisme culturel sur au
moins deux aspects : non seulement ils permiretédére le travail des institutions primaires
(la famille notamment) permettant a I'enfant d'aédu ce que Kardiner (1939) ou
Linton (1945) nommeront une « personnalité de basmais ils participérent aussi a une forme
de célébration des sociétés exotiques que laitadiblonialiste occidentale avait longtemps
infériorisées. Il n’est pas le lieu de discuterdeileur fidélité totale a 'ensemble des principes
boassiens (une forme puissante d’ethnocentrismbaine par Boas et Malinowski est en effet
encore décelable dans certains de leurs écdtspar exemple I'extrait ci-dessous en note 2 de
bas de page). Ces travaux culturalistes furentmésns parmi les premiers a faire des sociétés
éducatives de véritables objets d’'étude en anttwgjn

L'école n'est pas encore concernée par de tellgsroapes. C’est I'éducation
informelle, surtout — et d'une maniere qui serasahoi trop rarement poursuivie dans les
travaux de I'anthropologie de I'éducation office8l- qui se trouve au centre des recherches. |l

! Méme si leurs travaux les conduisirent parfoi@enmenter le fonctionnement de I'école américaine —
ce fut en particulier le cas de Mead.

2 ’extrait suivant en illustre le contenu : « Nausns comparé, point par point, notre civilisagocelle,
moins complexe, des Samoans, dans le dessein idd¢ctHun jour nouveau nos propres méthodes
d’éducation. Quittons maintenant les Samoa et m&anons que cette lecon essentielle pour nous :
I'adolescence n’est pas nécessairement une péeodee et tourmentée ; I'influence du milieu cudtur
et social est déterminante. Est-il possible, padame telle donnée, de parvenir a d’utiles cosiclns en

ce qui concerne I'éducation de nos adolescentgl@.»p. 550).

% Le questionnement n’est rapporté qu’en note dedeapage mais est important concernant la faible
place laissée aux études de linformel et du nomméb (Brougére, 2007) dans le champ de
I'anthropologie de I'éducation. Il est fort probaldle soit la structuration académique de la disapjui,
réalisée comme on le verra plus loin sur I'argunent’utilité sociale des anthropologues (pourténaia
question scolaire), ait contribué a ce phénoméaeanéme type de processus a par exemple été dacrit p
Monjo (1998), en France, concernant I'épistémolalgie sciences de I'’éducation, profondément chevillé
a la question scolaire. Parmi les quelques étudesdises réalisées néanmoins sur I'éducationnmeibe

du jeune enfant, on citera celle d’'Erny (1972) nocge de Rabain (1994 [1979]).
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reste que la contribution de ces auteurs a I'émersgele ce champ est loin d’étre nulle. Leurs
résultats participeront & promouvoir le regard'aethropologie sur les questions éducatives. lls
préfigureront ainsi l'audience dont jouira bientBanthropologie dans les sphéres de

I’éducation.

c¢. La constitution de l'anthropologie de I'éducation comme discipline: contre les
approches « déprivationnelles » de I'échec scolaire

C’est donc au cours des années 60 que I'anthrojeotimgl’éducation émerge aux Etats-
Unis en tant que discipline. Le contexte socialadpériode est déterminant dans cette mise en
place. Si de premiers signes étaient déja perdeptdu moment ou Hewett rédige son article
(cf. suprap. 25), c'est véritablement la fin de la premiéreitid du 26™ siécle aux Etats-Unis
qui margue la prise de conscience de I'échec mdssifenfants issus des minorités culturelles
au sein des écoles américameBien que les travaux de courant « culture etqueralité »
n'aient pas, comme dit plus haut, directementérdis institutions formelles d’enseignement,
leur audience permit aux anthropologues amériaditee interpellés, dés les années 50, sur les
types de rapport existant entre école et culture @éeves (au sens ethnicis€), et sur les
conditions de I'éducation faites a ces éleves-lisdas écoles américaines. On doit a quelques
figures en particulier (Gearing, Henry, Herzog, encore Spindler), directement issues de ce
courant, d'avoir réalisé institutionnellement leppeochement entre l'anthropologie et les

institutions éducatives.

L'entreprise devenait urgente du point de vue timstinnel tant le terrain de I'éducation
était occupé par les psychologues. L'usage abesiftelsts psychométriques, qui avait déja été
critigué par Boas et Malinowski, avait banaliséitésrprétations de type déficitaire a propos de
I'échec scolaire des enfants issus des minoritgb(01985, 1996) : « Il doit y avoir quelque
chose, dans leur vie, qui ne va pas », résumaiesit dcDermott et Varenne dans leur célébre
article « Culture as disability » (1995). C’est ttence type d'interprétation, désignée dans la
littérature sous la forme anglicisée comme « dé@tiownelle $, que les anthropologues de
I'éducation choisirent de se positionner. On daisiaen particulier a la conférence organisée
par Spindler en 1954 a I'Université de Stanforditiiée « Anthropology & Education » —
soutenue par American Anthropological Associatipla School of Educatioet le département
d’anthropologie de Stanford, financée enfin paC#mergie Corporation of New-Yorkd'avoir
permis la réunion et les échanges entre professiorde I'anthropologie et de I'éducation.
L'ouvrage issu de ces rencontres est considéré eohum des fondements de I'émergence de
I'anthropologie de I'éducationc{. Spindler, 1955). Dans la décennie suivante, debnenx
travaux furent menés et des projets spécifiquennaist en ceuvre pour porter un regard

on rappellera que le rapport Coleman, qui mesangr fpa premiere fois les inégalités du systeme
§cola|re ameéricain, sera commandité a cette pédbdmiere et publié en 1966.

Le terme « deprivation », en anglais, renvoiddéé de privation au sens du manque, de pauvreté et
misére.
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anthropologique sur la crise scolaire rencontréelgs Etats-Unis, dont celui de Diamond en
1963 (« Culture of the School Study Project »). trasaux initiés par ce projet nourriront le
célébreAnthropological Perspective on Educati@ivax, Diamond & Gearing, 1971). Pendant
cette méme période enfin, des enseignements dapulugie se développent au sein des
universités ainsi que dans la formation des prefass et |IAmerican Anthropological
Associatiorse dote d’'un comité dédié aux questions éducatiued.977, la création de la revue
Anthropology and Education Quarterlpnarque la fin du processus davénement de la
discipline.

d. Le paradigme des discontinuités culturelles

Pour clore cette présentation du courant de I'apibiogie de I'éducation américaine, je
reviendrai sur I'une de ses émanations les plusitaptes du point de vue des cadres d’analyse
des sociétés éducatives : celle relative a lI'intamsidu paradigme des discontinuités culturelles
jusqu’aux premiéres critiques sérieuses d'Ogbuénutddes années 80 (Ogbu, 1982).

Le paradigme des discontinuités culturelles remaseune idée simple : les enfants en
échec scolaire ne "manqueraient” de rien ni nef@iént d’aucun déficit comme le postule
I'approche déprivationnelle, mais seraient pluspsament assujettis & des codes propres a leur
culture et non partagés par le monde scolaire. Bebec naitrait de cette discontinuité entre
culture familiale (ici pensée sur le mode commuaiaeitet ethnique) et culture scolaire. Les
travaux les plus souvent cités pour illustrer cerant sont ceux de I'anthropologue Philips
(1972), dont je rapporterai les principaux éléments

Les recherches de [I'ethnographe portent sur ce llgu'eomme les «régles
communicatives » (« communicatives etiquettes sisdme classe conduite par un professeur
indien et dans une autre classe conduite par Uegz@ur anglais dans une réserve indienne de
I'Oregon. Philips a comparé les observations dams classes avec les convenances
communicatives a l'intérieur de la communauté inde Elle met a jour des différences
essentielles qu’elle décrit a travers le concept dgucture de participation ». Une structure de
participation correspond a un ensemble de normesdrdits mutuels, et d'obligations qui
fondent les relations sociales, déterminent lesqptions des participants sur ce qui va arriver
au cours d'un échange, et influencent les issuea demmunication, comme dans le cas de
I'apprentissage. Philips a ainsi pu établir que desictures de participation de la classe du
professeur anglais étaient caractérisées par nd.autorité du professeur signifiée par une
hiérarchisation stricte des positions et une oggitin stricte des modalités de contrdle du
travail des éléves par le professeur; 2. l'impositd’obligations a ce que les éléves
s'expriment publiqguement du fait de linterpellaticndividuelle du professeur, et I'attribution
de louanges ou réprimandes publiques sur leur caement. A l'inverse, les structures de
participation avec le professeur indien étaienacig@risées par une souplesse des relations et du
contrble dans la classe et par le fait de ne pasugager, féliciter ou blamer les prises de parole
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individuelles et publiques. Selon Philips, les évndiens étaient plus performants dans le
second cas, c'est-a-dire quand les structures dieipation de la classe étaient proches de

celles en vigueur dans leur propre communauté.

Les études relevant du paradigme des discontingipgortent ainsi de nouveaux
éclairages sur les raisons de I'échec des minadié#@s le contexte de I'école américaine. En
mettant 'accent sur la situation de discontinugiitot que sur les caractéristiques des éleves,
elles inaugurent des mesures fortes au plan pragigole (I'anthropologie devient par exemple
un instrument proposé aux enseignants pour mienraitre les cultures de leurs éléves). D’'un
point de vue théorique, deux critiques importamtesvent néanmoins leur étre adressées. La
premiére vient d’Ogbu (1992), qui montrera l'inceipéd du cadre des discontinuités a rendre
compte des différences de réussite entre plusiggpes de minorités culturelles, aussi
"distantes" I'une que l'autre de la culture scad@nglo-saxonne ou américaine) :

« D’une fagon générale, rapporte Ogbu, les pasisi@nl’explication par le conflit

culturel restent confrontés au probléme de la bdité& dans les performances
scolaires des minorités. Une autre difficulté lgeette explication est qu'elle
considére en bloc toute les différences cultureBeggérant ainsi gu’elles créent
les mémes problémes, alors qu'il existe difféerentestes de différences
culturelles qui ont des implications différentesupda scolarité ». (Ogbu, 1992,
p. 12).

La seconde critique, plus sévere, concerne leseeide naturalisation de la culture que
le paradigme des discontinuités (et bien avantdlii du culturalisme) ont pu produire. La
formulation en terme de continuité/discontinuitpase en effet, en méme temps qu’elle la
nourrit, sur une conception relativement ensenwlét par la ontologique de la culture. Ce
faisant, elle rejoint paradoxalement le point de déprivationnel dont elle entendait pourtant se
démarquer. Voila comment McDermott et Varenne (1$88sentent le probleme :

« Contre le flux de la pensée déprivationniste éoud des années 60, le point de
vue de la différence a pris forme pour rendre hogena la vie de ceux qui
avaient été exclus du systéme et qui ont ensudtenét a I'index a cause de leur
échec. Ou le déprivationniste a vu une pauvretéadgage, les sociolinguistes
(par exemple William Labov, Roger Shay) n’ont vdujudialecte différent aussi
complexe grammaticalement que n’importe quel alérgyage et auquel ne
manque que le respect des locuteurs anglais nejest Ou le déprivationniste a
vu des retard cognitifs dans le comportement defanen citading , les
psychologues ethnographes (par exemple Michael)@oie montré combien la
pensée était incroyablement complexe a partir dunemb ou on ['étudie en
rapport avec ses situations sociales suivies. [...]

[...] Il existe une frontiére ténue qui sépare lespms selon lesquels les enfants de
minorité sont dépourvus de culture, et ceux setmuél ses enfants de minorité
sont dépourvus d’enseignement culturel. » (McDetr8otVarenne, 1995, trad.
Clanché & Perret, p. 14).

! [C’est nous qui rajoutons] Les enfants de class&ead 'époque vivent en banlieue.
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Si 'on verra un peu plus loin comment McDermotopose, dans une pratique
renouvelée de I'anthropologie de I'éducation, detcorner le risque de naturalisation de la
culture, on reviendra d’abord sur la critique d’Qg#t sur la perspective de dépassement qu'il
propose.

1.2.3 Perméabilité des niveaux de structuration des relations didactiques

a. Les apports de John U. Ogbu

L'un des apports majeurs de I'anthropologie ded@ation a donc reposé sur la mise en
relation des éléments issus de I'observation ds@@laire avec ceux provenant de I'étude des
pratigues des communautés, dans le but de cord@recomportements des éléves leur pleine
cohérence. Il reste que cette approche a reposteiwgonception particuliere des rapports entre
ces mondes scolaires et familiaux : celui, pourdiee rapidement, d'une juxtaposition
géographique. Seul ce type d'organisation en effesitionnant I'école et les pratiques
quotidiennes dans un rapport de "voisinage", peatis$endre l'idée de passage et
subséquemment de frontiere entre I'un et l'autres @eux idées sont centrales dans le
paradigme des discontinuités. On remarque en ouikeece type de découpage s'ajuste assez
bien a la méthode ethnographique. Si, comme leitn@gbu, «les articles parus dans
Anthropology and Education Quarterlie média principal des anthropologues de I'édanat
ainsi que dans d’autres revues, montrent une priéadmee d'études micro-ethnographiques »
(1981, p. 3), c'est peut-étre en partie que cetheeption tacite des mondes et des cultures (I'un
et 'autres étant quasiment synonymes d’'un pointwe culturaliste) y fonctionne avec force.
C’est ce point aveugle du courant de I'anthrop@adg I'éducation qu’aura permis de révéler
Ogbu au début des années 80.

Pour ce dernier en effet, penser la mise en relates différents espaces de vie des
éléves, et de leur interaction possible, ne congiast nécessairement a les concevoir comme
juxtaposés, mais bien davantage a saisir leursorepmimbrication. Au moment ou les
approches dites écologiques aux Etats-Unis se ajgpeht (dans le domaine des sciences

sociales et & propos de I'éducafipn Ogbu propose une actualisation non statisfigite

! L'approche écologique propose, comme son nomitjime] de penser les relations d’influence entre
lindividu et son environnement physique et socf@ah pourra se référer sur ce point a l'analyse de
Bressoux, Coustére et Leroy-Audouin (1997): «Idiemn peut étre conceptualisé comme une
configuration hiérarchisée composée de différentsaux imbriqués les uns dans les autres. En seienc
politique, le vote d'un individu peut dépendre @s saractéristiques propres (niveau 1) mais awssi d
facteurs qui, pour beaucoup, s'organisent a I'tcdel quartier (niveau 2), de la commune (nivegLo@)

de la région (niveau 4). L'éducation représentelesm phénomenes ou la hiérarchie est particulieremen
visible : dans le systéeme éducatif, en effet, chagjave (niveau 1) apprend dans une classe (nRgau
elle-méme appartenant a une école (niveau 3),ndi@e insérée dans une circonscription scolaire
(niveau 4), et ainsi de suite. L'analyse écologido# rendre compte de la structure hiérarchisée du
milieu dont chacun des niveaux est susceptiblélubinsur l'individu ». Id., p. 68).

2 L'approche multilevel s’est en effet fortement dioppée en lien avec des tentatives de modélisation
mathématique des relations entre I'individu et somironnement (Firebaugh, 1978 ; Mason, Wong &
Entwistle, 1983). Cette dimension mathématique eieouve dans les actualisations francophones de
I'approche : Bressoux, Coustére &Leroy-Audouin (Z9%aland, Philippot & Frenay M. (2006¢tc.
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principe mulitlevel dans le domaine de I'anthrogiéode I'éducation. Il entend, pour reprendre
son expression, « élargir la portéelbid.), des études menées pour sur les phénoménes
éducatifs (en particulier sur les inégalités desséa entre différentes minorités) en invitant les
ethnographes a se saisir des dimensions macrosespigt disons-le, clairement sociologiques
des sociétés éducatives considérées. Ce faispattitipe a repositionner les espaces scolaires
et communautaires dans des rapports d'imbricatmmptexes, incluant des facteurs socio-
économiques, migratoirestc. Pour autant, Ogbu ne renonce pas a maintenmirieipe d’'une
actualisation rigoureuse des principes de I'ethaplgie & propos de I'éducation. Son article de
1981 dénonce la prolifération des pratiques « digpeles » de I'ethnographie en milieu
scolaire. Sans perdre de vue la dimension compséfeert I'intérét central pour I'analyse fine
du contexte propre a linvestigation ethnographigdiens la lignée de Boas et Malinowski),
c’est a la prise en compte de cette sorte de fielldle qu’est le monde qu’invite son approche.

b. L’approche anthropo-didactique : le cas de la sensibilité au contrat et le concept
d’Arriére-plan

A sa maniére donc, I'anthropologie de I'éducatioa raconduisit a une approche du
fonctionnement des sociétés éducatives stratifiéest-a-dire saisies dans leur épaisseur
structurelle, plus que dans leur spécificité celler(on verra plus loin que la requalification du
concept de culture propre a I'approche anthropadatique annule I'opposition entre ces deux
éléments).

Mes propres travaux auront ainsi particulieremetd i@fluencés par la mise en
application de ce principe dans les recherches esepgér Sarrazy a propos des phénoménes de
sensibilité au contrat didactique (Sarrazy, 199@ayrazy marque l'origine de ses recherches a la
fin des années 70, a partir de I'épisode que lamonnait aujourd’hui sous I'expression « I'age
du capitaine » [I'extrait est conséquent, maisnésessaire au positionnement de mes travaux] :

« [E]n 1979, une équipe de I'REM de Grenoble —tdam des membres devait
étre probablement flaubertien — propose a des €l@e cours élémentaire
I’énoncé suivant YSur un bateau il y a 26 moutons et 10 chévres. @stel’age
du capitaine ?' . Soixante-seize éléves sur quatre-vingt-dix-semttrairement a
la sceur de Flaubert qui n'avait pas jugé utiledondre a son frére, fournissent
I'age du capitaine en combinant les données numesigle I'énoncé. Avaient-ils
raison ? Des raisons, probablement. Nous tentefgrepondre.

Quoi qu'il en soit, les Grenoblois, pourtant inf@rsndes travaux de G. Brousseau
sur lecontrat didactique ne se sont pas interrogés dans ce sens-la. Ef idf
cherchaient a s’'assurer de la conjecture, donétdgent tous persuadés, selon
laquelle : "les enfants pren[ailent en compte I@dd#ion des données a la
question posée (que le probléme soit fabriqué fir i situations familiéres ou
imaginaires.) " Face a ces résultats, ils décidlentenouveler I'expérience en
poursuivant leurs investigations avec des élévegpeun plus agés — 10-1lans,
tranche d’age qui correspond au cours moyen. Itemhent sensiblement les
mémes résultats puisqu'un peu plus du tiers desftalculent 'age du capitaine.
Cherchant & expliquer ce phénomene pour le moiriewy ils proposent alors
aux éléves de rédiger eux-mémes des énoncés dempesh Ces productions les
conduisent a I'idée selon laquelle les éleves spagtent pas la "logique interne”
d’'un énoncé ; l'usage répété des énoncés de prebl@noposés par les manuels
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scolaires en serait a I'origine. Curieusement, i@@ment a ce qu’on aurait pu
attendre, ils n'’en condamnent pas pour autant deisdans la pratique de
I'enseignement, mais proposent cependant un citgue le moins "subjectif" :

"Nous tenons a préciser qu’il n'est pas du toutsdamire intention de
vouloir présenter le probléeme comme une activitdilie ou dépassée.
Les problemes a énoncé de type classique noussgamdiavoir leur
place dans I'enseignement élémentaire, a conddiéhminer ceux
gue I'habillage a rendu ridicules."

Cet "effet age du capitaine” — comme le désignerpau plus tard J. Adda — ne
serait donc pour les chercheurs de I'IREM qu'unetffalencontreux de
I'habillage du probléme proposé aux éléves : "Uisiparait trés important [...] de
faire trés attention a ce que “l'histoire” queoti raconte en méme temps ait un
sens pour les enfants". » (Sarrazy, 1996, pp. 23-24

Sarrazy entreprit, dans la lignée des premierelysesmdidactiques du phénoméne, de
mettre en évidence tout le sérieux des répoaspsiori absurdes des éleves. C’est bien le
fonctionnement de la situation d’enseignement, gjus tout autre hypothese erratique, qui
devait, d’abord, expliquer le dysfonctionnementappt dans leurs réactions. S'il n’est pas
possible, dans le cadre de cette note, de résuemsemble de la démarche de l'auteur, on
rappellera les deux directions principales pouiomstruire cette cohérence des phénomeénes
observeés, dont le caractére anthropologique compdétexplications déja données en termes de
contrat par Brousseau ou Chevallard au début de®ean80. Ce que Sarrazy permit
d’objectiver, en effet, furent les imbricationssifines de ces comportements scolaires avec des
dimensions non directement didactiques.

La premiere voie d’analyse repose sur I'élargissente la focale didactique aux
contextes familiaux des éleves (Sarrazy, 2002a)rise en compte de leurs positionnements
socioculturels par exemple, mais aussi plus fingroelte des styles d’éducation parentaux, ou
des types de valeurs structurant cette éducatibaéterminante pour expliquer la maniére dont
les éléves étaient plus ou moins disposés a sercoaf & des types de rapports d’'autorité a
I'ceuvre dans le champ scolaire (celui exigeanepample de fournir une réponse a la question
posée par un professeur, quelle que soit la nateréa questioncf. Marchive, 2005b). La
seconde perspective consiste a examiner le raletstant des pratiques pédagogiques elles-
mémes sur I'’émergence de ce type de rapport (Sa2892b), en mesurant I'effet des valeurs
pédagogiques des enseignants et celui de leursjyeateffectives, en termes de variabilité
didactique notamment.

Du point de vue de I'opérationnalisation concepéuele cette approche clairement
multi-level des sociétés éducatives, Sarrazy ppatiainsi a l'introduction d’'un concept
rarement utilisé dans les recherches en éducarprunté au philosophe du langage Searle,

celui d’Arriére-plan (Searle, 1982, 1998) :
« Le terme, rapporte lui-méme Searle, désigne ¢tde des capacités mentales
(ou schémes, pratiques, compétences, habitudesmpBsns, présuppositions,

etc.) qui, sans étre elles-mémes des représergatemnt les conditions de
possibilité de I'exercice de nos représentations’hypothése de I'Arriere-plan
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pose que nos représentations, linguistiques ou men,peuvent déterminer
complétement leurs conditions de satisfaction epagvent s’appliquer de fagon
appropriée a un monde que sur fond d’'une informatiode savoir-faire — a la fois
biologiques et culturels - qui sont par nature tfmpdamentaux pour étre classés
comme des représentations. » (Searle, 1985b, p. 324

Pour résumer la portée du concept searlien, I'Aefidan correspond a « I'ensemble
des capacités non-intentionnelles ou pré-intengbes qui permettent aux 