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PRATIQUES N° 145/146, Juin 2010

Croisements disciplinaires, enjeux
didactiques : actualité d'une confrontation
littérature / sciences

Evelyne Bedoin
IUFM d’Amiens, Université de Picardie Jules-Verne

1. Actualité d'une recherche

L’idée de mener une étude comparative sur I’interprétation du réel dans les scien-
ces de la nature et I’interprétation du récit de fiction a pris corps au détour de la ré-
flexion sur la lecture littéraire, dans les années 2000. A ’instigation de Catherine
Tauveron qui en a dirigé les travaux, elle a entre autres donné naissance a une these
de doctorat que nous avons initiée sous 1’intitulé « Lire le texte, lire le monde : du
jeu interprétatif en littérature et en sciences ». Cette recherche, soutenue en novem-
bre 2008 a I’Université de Rennes 2, a en effet voulu ouvrir un champ d’investiga-
tion dans 1’espace des pratiques de lecture. Elle a souhaité interroger le découpage
qu’effectue le monde scolaire dans 1’approche de ses objets, notamment ceux du
monde littéraire et ceux du monde empirique, et, par la-méme, réinterroger les prati-
ques d’enseignement du fait littéraire. Articuler les rapports entre interprétation et
objets dumonde : telle a été, en effet, la préoccupation qui a guidé larecherche inter-
disciplinaire que nous avons poursuivie au long de notre ouvrage. Nous avons sélec-
tionné un objet d’étude : le débat interprétatif. Du c6té des pratiques enseignantes,
nous nous sommes appliquée a analyser la gestion qu’un méme enseignant fait du
débat en littérature et en sciences.

1.1. Interrelations disciplinaires : état de la question

On se propose en premier lieu de mettre au jour, dans cet article, un ensemble de
facteurs qui ont présidé a I’émergence d’une question de recherche interdiscipli-
naire autour de I’interprétation. Si des rapprochements entre deux disciplines répu-
tées aussi incompatibles que le francais et les sciences ont pu s’opérer des la période
de I’« éveil », ala fin des années 70, c¢’est en réalité grace a I’action conjuguée d’in-
fléchissements d’ordre théorique, d’évolutions didactiques et de dispositions insti-
tutionnelles. On rendra compte de quelques-uns de ces croisements.

Sous I’impulsion des Instructions Officielles de 1977 /78, les interrelations dis-
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ciplinaires sont en effet vues, al’¢re de la linguistique communicationnelle, comme
un lieu de tressage des apprentissages langagiers et scientifiques. L’on envisage les
compétences linguistiques au service de 1’objectif scientifique, et réciproquement.
(Ducancel et Astolfi, 1995, p. 5) L’approche du réel s’articule a I’idée de communi-
cation et s’y orchestre autour de la fonction référentielle, au travers des objets du
monde que sont les référents. Via la pédagogie de projet, les démarches d’approche
duréel sont ainsi, dés I’origine, communes aux activités de francais et aux activités
scientifiques : I’éveil promeut une démarche scientifique d’analyse de la langue qui
donne méme statut a I’exploration du réel et a celle du langage. Les éléves sont mis
face a des problémes qui favorisent la prise d’indices, I’émission d”hypotheses, leur
vérification. Emerge une démarche scientifique de résolution de problémes concer-
nant lalangue et ses usages. Les publications INRP, qui englobent aussi bien le fran-
cais que 1’éveil scientifique (le terme « éveil » est significativement commun aux
deux disciplines), proposent de nouvelles voies pour penser la confrontation disci-
plinaire. Ony consigne des similitudes d’approche de faits de langue et de faits em-
piriques et en méme temps la différence des postures d’approche du monde.

Ladécennie 80 est quant a elle marquée, avec I’essor des travaux de Jean-Michel
Adam, par les avancées des linguistiques textuelles : I’activité scientifique est alors
couplée a la lecture / écriture de textes. Les recherches en didactique s’acheminent
en effet vers la caractérisation du fonctionnement des types de textes et des types
d’écrits. Ce tournant marque un changement dans la démarche d’approche du réel :
I’intérét pour la typologie des textes croise la réflexion sur le modéle explicatif en
sciences. Cette derniére ne s’organise plus autour des objets du monde, mais autour
de la construction de ces objets, ce que I’on nomme a I’époque le « texte » du savoir.
La nouveauté est de tisser les critéres de scientificité avec les caractéristiques pro-
pres aux types d’écrits. Au-dela du chassé-croisé entre démarches scientifiques et
typologies textuelles, on cible plus particuliérement des apprentissages scientifi-
ques concernant le statut des savoirs et des idées, notamment la distinction entre la
réalité elle-méme et les idées qui sont une interprétation de laréalité (Veslin, 1988).

Les Instructions Officielles de 1995 procedent de leur c6té a un redécoupage des
programmes en champs disciplinaires. Les contenus d’enseignement / apprentis-
sage se déclinent désormais en compétences a construire chez les éléves. Les cher-
cheurs en didactique optent a nouveau pour un ancrage des compétences dans leur
discipline. Or, les didactiques du frangais et des sciences, dans les années 90, se ren-
contrent autour des pratiques sociales comme référence majeure des savoirs visés a
I’école. Elles s’appuient sur le concept de pratiques sociales de référence élaboré
par Jean-Louis Martinand (1986). Tel est le cas des pratiques de communication
scientifique et des caractéristiques du travail des chercheurs dans le champ de la di-
dactique des sciences.

Ladidactique du frangais interroge pour sa part les pratiques sociales de commu-
nication : 1I’écriture littéraire, I’oral et I’écrit dans les médias. Cette mutation dans
les cohérences disciplinaires s’explique, dans le domaine des sciences du langage,
par I’essor de la pragmatique du discours qui insére les conditions sociales de pro-
duction des énonciateurs : on tient davantage compte des rites et des interactions qui
organisent la communication. (Peterfalvi et Jacobi, 2003) Ainsi est mis en avant,
sur fond de lutte institutionnelle contre I’échec scolaire, le role de I’argumentation
orale dans la démarche scientifique. Les conduites argumentatives sont alors étu-
diées dans leur finalité heuristique d’établissement de la vérité.

L’intérét pour la science « en train de se faire » apparait comme facteur détermi-
nant de I’émergence d’une problématique de ’interprétation dans le champ des di-
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dactiques des sciences. Cette promotion est liée au changement de statut du savoir
aux différentes étapes de la démarche scientifique. Un chercheur comme Clive Sut-
ton (1995) souligne le contraste entre deux types de langage : le langage utilisé de
maniére intentionnelle comme « systéme interprétatif », afin de générer une com-
préhension nouvelle, et le langage devenu « systeme d’étiquetage », destiné a trans-
mettre de I’information. L’idée d’un langage interprétatif, caractéristique d’un sa-
voir conjectural inscrit dans une réflexion sur les possibles, se répand ; ces écrits in-
termédiaires prennent sens dans une double interaction : avec des actions sur le réel
et des débats dans la classe. Parallelement s’engage une réflexion sur le modéle
scientifique comme interprétant, au sens peircien (une représentation de 1’objet se-
lon le point de vue de 1’échange en cours). Le réel se distingue ainsi du perceptible :
il apparait multidimensionnel, fruit de modélisations diverses entrant dans une
chaine d’interprétants. (Weisser, 1995)

A cette époque, la recherche INRP 1" degré « Didactisation de la lecture et de
I’écriture littéraires durécital’école, cycles 2 et 3 » se donne pour objectifs de dé-
terminer et d’éprouver les conditions favorables a une initiation précoce des €le-
ves a la lecture littéraire. Le couple compréhension / interprétation, qui clive
écoleetcollege, estalorsinterrogé : les deux termes de ladyade ne sont plus posés,
désormais, dans un rapport hiérarchique mais dialectique : I’interprétation, en lit-
térature, devient objet d’étude a I’école primaire. Les écrits intermédiaires sont
considérés comme le lieu d’émergence d’interprétations individuelles dont ils fa-
vorisent la confrontation au sein de débats interprétatifs. Ils sollicitent la singula-
rité de la lecture individuelle et sont forgés sur le principe des écrits réflexifs en
sciences.

Dans les Instructions Officielles de 2002, la discipline « frangais » se reconfi-
gure. Elle comporte désormais une composante spécifique, un domaine « littéra-
ture » clairement circonscrit, et une composante transversale, la maitrise du langage
etdelalangue francaise. Au sein des divers domaines disciplinaires, la séquence di-
dactique s’organise autour de trois volets, « dire-lire-écrire ». Différents acquis des
recherches en didactique sont intégrés. L’oral et I’écrit, s’ils se soutiennent mutuel-
lement, se sont respectivement stabilisés dans une forme comme le débat réglé, un
outil comme le carnet d’expériences en sciences et le carnet de littérature en fran-
cais, témoins d’une « écriture pour soi ».

La recherche, quant a elle, dénote plusieurs tendances. Les différentes didacti-
ques renouent il est vrai avec 1’épistémologie et I’histoire de leur discipline dans
une nécessaire exigence de redéfinition. En sciences, les travaux de Christian
Orange (2003) s’emploient a organiser les relations entre savoirs et langages par
desrepéres épistémologiques précis. Mais le dialogisme bakhtinien revient a 1’hon-
neur, au travers du constat qu’il n’existe de réel dialogisme que dans la mise en in-
teraction, non des subjectivités, mais des contextes. Bronckart (1985, p. 8) voit lui
aussi les textes comme des productions sociales et souligne les relations d’interdé-
pendance entre les productions langagiéres et leur contexte d’élaboration. Dans cet
intérét pour la contextualisation des énoncés, les disciplines resserrent leurs terri-
toires autour d’objets communs, tels les genres et les postures. Le réel se donne a
lire au sein de médiations culturelles et discursives, a I’instar du récit de fiction en
sciences. Une notion comme celle de posture devient centrale dans la mesure ot elle
invite a faire le lien entre un contexte et des pratiques langagiéres, ou elle permet
d’analyser les dysfonctionnements tant cognitifs que langagiers et de renouveler
I’interprétation des différences d’apprentissage entre éléves d’'une méme commu-
nauté scolaire. Elle devient un outil au service de 1’interdisciplinarité.
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1.2. Convergences didactiques

Si des disciplines comme le frangais et les sciences se sont retrouvées en pré-
sence, dans la longue histoire de leurs relations, autour de la maitrise de la langue et
des typologies textuelles, la décennie 90 voit arriver une identité de démarches de
questionnement des objets du monde qui laisse place a 1’activité interprétative.
Deux paradigmes complémentaires ont joué un rdle central dans ces éléments de
convergence. On en soulignera 1’influence.

1.2.1. Le paradigme de la singularité

11 s’impose dans les sciences comme il 1’a fait en littérature. On en trouve trace
dans d’autres champs théoriques comme la philosophie, avec les travaux de Clé-
ment Rosset sur « 1’objet singulier » (1979) et de Jean-Luc Nancy, sur le « singulier
pluriel » (1996), mais aussi la linguistique avec les travaux de Catherine Kerbrat-
Orecchioni (1980). Il se signale, en didactique des sciences, par I’abandon de la dé-
marche OHERIC " pour la mise en avant de 1’heuristique scientifique (la science
qui se fait), outillée par les écrits personnels de recherche ou carnets d’expérience.
L’enjeu est de permettre aux éléves de comprendre la nature de la science en recon-
nectant le savoir aux étres humains qui I’ont établi. Discuter d’interprétations alter-
natives prend alors sa place dans 1’institution de ce savoir. Mais la lecture singulié¢re
dumonde s’inscrit comme étape de la démarche scientifique vers une écriture d’ex-
pression plus collective.

Parallélement, la lecture littéraire se veut, comme s’accorde a le dire Bertrand
Gervais (1998), « I’acte volontaire et singulier d’appropriation d’un lecteur singu-
lier ». Il n’existe donc pas de texte littéraire, rappelle Pierre Bayard (1998, pp. 127-
128), sans la subjectivité de celui qui le lit. L’intérét se déplace alors du texte au lec-
teur. « C’est le lecteur qui vient achever I’ceuvre et refermer le monde qu’elle ouvre,
et il le fait chaque fois de maniere différente. » Pour Catherine Tauveron et son
équipe, I’enjeu est de « faire gotter ce plaisir particulier qui consiste a étre le parte-
naire actif d’un jeuavec un texte quiadu jeu[...], jeu dont il convient a tout moment
d’inventer les regles. » (1999, p. 12) La lecture, dés lors, n’obéit plus a un ensemble
de processus automatisés comme peut 1’étre la compréhension, mais engage un su-
jet apte a interpréter ’information. Les activités de partage permettent aux éléves
de confronter leur propre lecture a celle d’autrui, d’exercer la nature spéculative de
I’interprétation et d’évaluer, par la métacognition, la pertinence de leurs proposi-
tions. (1999, p. 24)

1.2.2. La pensée par problemes

D’autre part, la pensée par problémes, déja présente au moment de 1’éveil dans un
projetde globalisation des savoirs, s’enracine désormais dans des didactiques disci-
plinaires qui se sont développées chacune selon des avenues spécifiques. Elle ouvre
lavoie, en littérature et en sciences, a la pratique du débat comme activité de résolu-
tion (ou de construction) de problémes ouverts. Le paradigme du probléme, comme

(1) Ce schéma-type qui caractérise souvent la démarche expérimentale (Observation, Hypo-
these, Expérience, Raisonnement, Interprétation, Conclusion) est en réalité une recons-
truction a posterioriqui correspond davantage chez les chercheurs a une logique d’exposi-
tion de travaux que de recherche. GIORDAN, A. (2002), « C’est quoi ? Maitresse... », Les
Cahiers pédagogiques n°409, « Expérimenter », pp. 22-23.
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on1’aappelé, estlié¢ en sciences a 1’épistémologie bachelardienne. Au cceur de 1’ac-
tivité scientifique, il permet la production de connaissances. Il est méme vu, selon
Popper (1991), comme le moteur de sa progression. La démarche scientifique appa-
rait comme une activité de résolution de problémes, voire de problémes ouverts : ces
derniers s’avérent plus attentifs a la construction du probléme ; plusieurs procédu-
res de résolution y sont possibles pour arriver a la solution ; les échanges entre éle-
ves, dans une perspective initialement socioconstructiviste, y sont plus importants.
(Boilevin, 2005) Construction des problémes, argumentation, et débat scientifique
dans la classe sont ainsi intimement liés.

Pour les chercheurs de 1’équipe INRP « Didactisation de la lecture et de 1’écri-
ture littéraires du récit a 1’école, cycles 2 et 3 », lire littérairement un texte peut
aussi étre assimilé a une activité de résolution de problémes. La lecture littéraire
s’ancre en effet dans les problémes de lecture posés par les textes. Tous les textes
cependant ne présentent pas les mémes problémes de lecture. Deux catégories peu-
vent en effet étre distinguées, sans dichotomie excessive : les textes lacunaires ou
réticents, les textes ouverts ou proliférants. C’est la prolifération qui est source de
problémes d’interprétation : les textes proliférants offrent « de nombreux éléments
potentiellement polysémiques, des indices pouvant entrer dans plusieurs réseaux et
donc diversement interprétables ». (Tauveron, 1999, p. 20) Dans cette perspective,
I’interprétation se fait non pas résolution de problémes ouverts, mais « résolution
ouverte de problémes ouverts ». (Tauveron, 2002, p. 33) Par résolution ouverte, on
veut signifier que le jeu interprétatif n’implique pas de solution unique a un pro-
bléme posé, mais admet, comme processus de résolution, la coexistence d’une plu-
ralité d’interprétations dans les limites de leur recevabilité. Parmi les dispositifs
heuristiques (adaptés aux problémes posés par les textes) qui permettent d’initier,
au primaire, I’activité interprétative, figure le débat d’interprétation.

1.3. Vers une nouvelle problématisation : cadres conceptuels

Poser le probléme de 1’interprétation dans un contexte interdisciplinaire conduit
aenrenouveler la problématique. En littérature, I’interprétation a été jusque-1a mo-
délisée, sur la base de la conceptualisation de I’objet littéraire, dans ses rapports
avec la compréhension. Réinterroger les frontieres disciplinaires invite cette fois a
poser le probléme des articulations entre interprétation et référentiation, c’est-a-
dire entre interprétation et objets du monde. Interpréte-t-on, en effet, un objet du
monde physique comme on interpréte un objet littéraire ? Pour répondre a cette
question, nous avons cherché a articuler les notions d’interprétation et de monde en
rapprochant lecture du texte et lecture du monde ; et parce que les objets disciplinai-
res sont fagonnés par les communautés interprétatives qui les ont forgés, nous avons
replacé cette étude dans le cadre de la constitution des communautés interprétati-
ves, au sens d’« ensemble d’individus ayant intérioris€ des normes et des attentes »
(Fish, 1960, p. 20).

1.3.1. Un axe fédérateur : la notion de « cadre de référence »

Il s’avere que les théories constructivistes de Nelson Goodman (1992) trouvent
un récent écho dans les travaux du Groupe de Recherche sur la Lecture (GREL) de
I’Université du Québec a Montréal, groupe dont les principaux représentants sont
Bertrand Gervais et Rachel Bouvet. Pour Goodman, on ne peut concevoir de réel
préalable a I’activité de ’esprit : il existe une pluralité irréductible de mondes. Les
mondes pluriels, toutefois, ne sont pas des mondes de substitution, exclusifs I’un de
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I’autre, mais des versions différentes du monde, parfois concurrentes. L’émergence
du soleil, par exemple, peut trouver une explication dans une version de monde ins-
crite dans un cadre de référence géocentriste ou héliocentriste, (celui de 1’expé-
rience visuelle pour la premiére ou de I’astronomie pour la seconde). Or les exem-
ples ne se limitent pas au domaine scientifique et peuvent étre transférés a d’autres
systemes de description du monde comme le domaine artistique ou littéraire. Pour
Goodman, chacun des systémes construit son monde différemment.

Les théories de la lecture ont de leur c6té incorporé les recherches de Goodman
sur les cadres de référence. Inge Crosman Wimmers, dans sa poétique de la lecture
(1988), introduit ainsi le concept de cadres de référence multiples qui permettent
I’intégration de différentes perspectives critiques. Plus récemment, Rachel Bouvet
(1998, p. 94) reprend cette notion a son compte dans ses travaux sur 1’ effet-fantasti-
que en littérature. Un méme événement, au sein du récit cette fois, peut en effet étre
interprété comme ¢élément signifiant et entrer dans une version de monde, a 1’inté-
rieur de cadres de lecture différents (réaliste, allégorique...). C’est ainsi que 1’épi-
sode de péche central, dans J'ai révé d 'une riviére, 1’album d’ Allen Say @ que nous
avons choisi pour notre expérimentation, peut étre interprété comme un réve, voire
unréve éveillé, ou une aventure initiatique, éventuellement magique. Par magie, on
entend cette traversée des mondes qui fait que I’escapade faite a la brune prend des
accents de réalité. Chacune de ces versions de monde prend place dans un cadre ré-
férentiel différent : psychobiologique pour le réve, surnaturel ou merveilleux pour
I’expérience d'« éveil » qui se vit sur la riviére comme réalisation et abandon d’un
désir de péche, cadre idéologique, encore, si 1’on considére la préservation de
I'équilibre naturel comme le réve des hommes, leur Utopie. L’effet fantastique re-
pose sur I’indétermination de ces cadres de référence, indétermination dont joue
précisément 1’album d’Allen Say.

Les cadres référentiels se présentent ainsi comme des grilles de lecture du
monde. Jean-Louis Dufays, dans son approche de la stéréotypie (1994, p. 100), les
classe dans les ensembles de codes, systemes de références ou systémes interpréta-
tifs institutionnalisés (codes d’inventio) dont dispose le lecteur. Ils ressortissent a
ce que 1’on peut appeler par ailleurs des « écoles de pensée ». Christian Orange
(1997, pp. 46-50) développe en sciences, a I’occasion de ses travaux sur la modéli-
sation, lanotion convergente de registre explicatif. Le concept entretient des affini-
tés avec celui de paradigme ; mais au lieu de correspondre a I’ensemble des référen-
ces théoriques d’un domaine, il n’en constitue qu’un soubassement explicatif (de
type géocentriste par exemple) et peut étre individuel.

1.3.2. Une identité définitionnelle

Interpréter, dans un contexte littéraire de multiréférentialité, consiste a lever les
ambiguités, a placer le texte dans telle ou telle perspective pour en reconstruire la
cohérence. L’activité demande ainsi aux éléves une opération de clichage : faire en-
trer une version d’événement dans un cadre référentiel spécifique (Dufays 1994,
p. 158). Cette interprétation-la se place bien sur le « terrain du jeu libre de I’intelli-
gence et de la subjectivité » (Vandendorpe, 1992, p. 160). Parallelement, dans la
modélisation scientifique, l'interprétation correspond a la sélection des variables,
mais engage le registre explicatif qui la gouverne. Alain Vergnioux, philosophe de
I’éducation (2003, p. 28), rappelle avec Gadamer les liens qui unissent compréhen-

(2) L’album, sorti en 2001, est édité a I’Ecole des loisirs.
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sion et interprétation pour offrir quelques é1éments définitoires. Interpréter, « c’est
comprendre, [en effet], de fagcon différentielle », en faisant « le choix de telle ou
telle perspective, de tel ou tel modele théorique ».

1.4. Objectifs disciplinaires et interdisciplinaires

Nous avons ainsi en vue la constitution de communautés interprétatives scolai-
res. Elles se situent dans le cadre plus général des communautés discursives, cadre
permettant de cerner et de transposer les conditions sociales et culturelles d’élabo-
ration des savoirs (Berni¢, 2002, p. 78). Chaque discipline comporte ses propres
pratiques langagieres et ses propres genres discursifs. Nous considérons a vrai dire
ces derniers comme formes didactiques plus que comme genres extrascolaires.
C’estsous cetangle que nous avons sélectionné comme objets d’étude, pour les con-
fronter, le débat intégré a la discipline littéraire et a la discipline scientifique. Ils
présentent en commun la caractéristique d’étre des espaces intersubjectifs et un lieu
de secondarisation des pratiques langagieres. Précisons que 1’attitude de seconda-
risation consiste a faire des objets du monde un monde d’objets a interroger, sur les-
quels exercer des opérations de pensée et un travail intellectif (Bautier et Goigoux,
2004, p. 91). La construction de systémes interprétatifs, comme la pratique de la
modélisation, participe de cette activité de secondarisation.

Dans ce contexte d’institution de communautés interprétatives scolaires, nous
avons tenté de mesurer I’impact du jeu interprétatif, au sein du débat, sur la cons-
truction de postures disciplinaires comme rapport au monde et modes d’entrée dans
ces communautés. Construire ce rapport consiste a s’approprier, afin de penser le
monde, les savoirs, les démarches, les régles de validité spécifiques a chaque disci-
pline. Ence sens, I’accent a été mis plus particuliérement sur le parametre « cadre de
référence ». Nous y avons vu un point d’ancrage dans les postures disciplinaires.
L’analyse s’est ainsi centrée sur la maniére dont les interprétations s’ancrent dans
des systemes d’intelligibilité et dont le débat déplace ces cadres de référence. L’en-
jeu en a ¢été de trouver des points d’appui pour permettre a 1’éléve de passer d’un
monde a I’autre, de réorganiser sa « lecture du livre du monde », ou bien encore de
favoriser la circulation des savoirs d’un monde disciplinaire a un autre. Du coté de
la pratique enseignante, notre préoccupation s’est portée sur la maniére dont le mai-
tre accompagne ce changement de posture ; pour ce faire, nous avons interrogé la
propre posture de I’enseignant en fonction d’une variable liée a I’interdisciplinari-
té, le changement de contexte discursif.

2. Jeux de cadrage et gestes enseignants

2.1. Choix méthodologiques

C’estdonc un double objectif de mise enregard disciplinaire qu’a poursuivilare-
cherche : délimiter en premier lieu les points de convergence et de divergence qui
peuvent s’établir entre débats interprétatifs littéraires et scientifiques, en classe de
cycle 3 ; en second lieu, regarder du point de vue des pratiques enseignantes et pro-
poser des lieux de réflexion, pour la formation, dans la gestion de contextes discur-
sifs différents. Posture du maitre et posture de 1’éléve ont ainsi été confrontées dans
I’idée de déterminer des types de rupture susceptibles d’entraver la constitution
d’une communauté interprétative et de déclencher la réflexion.

Pour cette raison, nous avons fait appel a un corpus élargi permettant de croiser
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les points de vue des acteurs de la situation scolaire sur un méme objet d’étude.
L’observation du travail de 1’éléve dans la classe, en petit ou en grand groupe, adonc
été complétée par des entretiens d’auto-confrontation placant le maitre face aux en-
registrements des débats mis en place dans les deux disciplines, littéraire et scienti-
fique : I’enseignant y analyse sa pratique en présence du formateur-chercheur. Le
protocole d’entretien d’auto-confrontation est emprunté a la méthodologie utilisée
en psychologie ergonomique. L’intérét est de faire émerger la posture épistémologi-
que du maitre et de comparer visée du maitre et visée du chercheur dans 1’analyse
des données.

L’expérimentation a ¢té menée en 2004 /2005 dans une classe rurale de 1’ Aisne et
porte sur quelques études de cas. L’enseignante devait gérer une classe a double ni-
veau, CM1/CM2. Le protocole d’expérimentation a misé sur une homologie de si-
tuations d’activités de résolution de problémes en littérature et en sciences. Il a es-
sentiellement rapproché, en effet, deux problémes d’ordre explicatif, I’explication
du phénomene de 1’éruption volcanique en sciences et 1’explication du réve de
Marc, le héros de J'ai révé d’une riviére.

2.2. Gestes enseignants et contextes discursifs

Dans le cadre de cet article, et pour souligner quelques éléments convergents
avec de récentes recherches en didactique, nous ciblerons 1’analyse sur 1’étude de
gestes enseignants. Celle-ci se place dans la perspective de la gestion d’un contexte
discursif qui incorpore, de facto, le paramétre « cadre de référence ». En effet, I’ex-
plication du phénomeéne éruptif en sciences de la terre varie selon les contextes his-
toriques, de I’existence d’un feu central au modele de la combustion, en passant par
la conception de la « montagne creuse ». Ces explications sont désormais scientifi-
quement caduques, mais susceptibles de se retrouver dans les conceptions préala-
bles des éleves (ou modeles spontanés) et peuvent aider a les catégoriser (Laper-
riere-Tacussel, 1995). Elles constituent souvent les « registres explicatifs » dans
lesquels s'inscrivent les interprétations des éléves, propositions recueillies dans le
cadre de notre expérimentation sous forme de dessins ou de schémas tenant lieu de
modele, cette « version de monde » permettant d’expliquer I’événement éruptif.

En littérature, c’est la nature du réve de Marc, I’enfant fiévreux, qui préte comme
nous 1’avons vu a interrogation. L’album fait a ce propos miroiter différentes accep-
tions du terme, acceptions qui relévent de registres explicatifs divers.

2.2.1. Eléments de contextualisation

Ensciences, le phénomeéne de I’éruption volcanique trouve au sein de notre expé-
rimentation un approfondissement dans une nouvelle problématique : « Pourquoiy
a-t-il des volcans éruptifs et des volcans calmes (effusifs) ? La question du débat
scientifique s'inscrit dans un registre explicatif déja construit par la classe : elle
s’appuie sur des savoirs admis par le groupe, comme le role des gaz dans I’éruption,
mais vise la construction de nouveaux savoirs. L'importance relative de 1’éruption
estdue a deux facteurs : la quantité de gaz et la viscosité du magma. En effet, lorsque
le magma est tres fluide, les gaz s'échappent facilement sans qu'il y ait pratiquement
d'activité explosive : les volcans sont dits effusifs. En revanche, lorsque le magma
estvisqueux, les gaz ne peuvent s'échapper que si une tres forte pression gazeuse est
atteinte : il y aalors explosion, et les volcans sont dits éruptifs. Précédemment, dans
la séquence, les groupes ont fait le deuil de conceptions d’ordre animiste ou artifi-
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cialiste. Les éléves proposent cette fois, pour répondre, deux schémas couplés : I’un
pour 1’éruption de type effusif, 1’autre pour I’éruption explosive.

En littérature, I’album d’Allen Say vient clore un réseau sur les récits de réve
dont la classe a implicitement conceptualisé les caractéristiques. La découverte du
texte débouche sur une question de débat : « Est-ce un réve ? ». Les éleves hésitent
entre univers onirique et univers magique : lorsque Marc, alité sous 1'effet de la fie-
vre, ouvre laboite de leurres de péche envoyés par son oncle Edouard, un paysage de
riviere a remplacé les immeubles du quartier. La boite est-elle magique ou a-t-elle
ouvert les portes du songe ? Détail troublant, qui fait hésiter le lecteur : la boite d’é-
phémeres, ouverte au début de 1’épisode, est fermée a la fin. En petits groupes et a
I’aide d’écrits transitoires, les él¢ves, en formation restreinte, proposent une inter-
prétation argumentée de I’aventure du héros, de méme qu’en sciences ils présentent
un mod¢le sous forme de schéma. Dans les deux disciplines, les groupes sont consti-
tués a I’identique. Des voix dissidentes peuvent se faire entendre au sein des petits
groupes, ce qui est le cas dans les deux fragments présentés ci-dessous.

2.2.2. Analyse comparée d’un geste de décontextualisation /
recontextualisation

Le geste a1’étude est celui par lequel le maitre accompagne 1’inscription des éle-
ves dans une communauté interprétative, autrement dit le passage d’une commu-
nauté d’origine a une communauté de destination. I1 est considéré dans sa dimen-
sion langagicre, en tant que conduite discursive. Tout en poursuivant notre propre
objectif d’étude de 1’étayage enseignant (Bruner, 1983) dans le contexte des com-
munautés interprétatives, nous nous rapprochons ici de la notion de « geste profes-
sionnel » élaborée par Anne Jorro, Roland Goigoux et Jean-Paul Bernié pour dési-
gner « ce qui serait un juste milieu entre généralité et précision de I’analyse, et entre
transversalité et spécificité disciplinaire » (Chabannes et alii, 2008, p. 39). L’objet
d’enseignement, en tant qu’objet a construire sous forme de possible littéraire ou
scientifique, tient en effet une place centrale au cceur du débat, comme I’a mis en
évidence le « modele de 1’agir enseignant et de son ajustement » (Bucheton, 2008),
etc’estbien ce qui oriente les interventions magistrales sans étre pour autant le seul
facteur en cause. Nous soulignerons la dimension pragmatique de cet agir du maitre.

Dans les deux extraits mis en paralléle, I’enseignante (M) tente une opération de
décadrage pour susciter un réajustement de la part de 1’éléve et un changement de
posture. Ce décadrage passe par la déconstruction du cadre de référence magique,
cadre dans lequel s’inscrit I’interprétation envisagée. C’est un geste que 1’ensei-
gnante réitére d’un débat a I’autre, aussi bien dans un contexte scientifique que dans
un contexte littéraire. Il ne sera pas tenu compte ici, précisons-le, des recherches
d’impossibilités émises en sciences par les éleves d’autres groupes dans la classe,
ces impossibilités qui favorisent l'articulation entre faits et idées, ou sur les argu-
ments émis par les pairs en classe de littérature.

a) fragments de débats : déconstruction du registre magique

Dans I’un et I’autre cas, I’enseignante met en ceuvre une conduite argumentative
a usage pragmatique : la visée, déconstructrice, ambitionne le positionnement des
acteurs de I’échange au sein d’une communauté interprétative. Mais le geste ne re-
vét pas les mémes formes d’un débat a I’autre. Nous attribuons cet écart a une diffé-
rence de gestion de I’espace tensionnel (lié¢ al’objet) qui s’exerce entre cadres de ré-
férence au sein du débat interprétatif littéraire et du débat scientifique, ce qu’une
analyse plus fine va préciser.
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Débat scientifique Débat littéraire

305 Max — maitresse ca serait avec la| 146 M- quelest pour vous!’indice /An-

lave maitresse / a un moment a’re- toine /qui montrerait que c 'est de la
coulerait/ maitresse // sur les cOtés magie ?
maitresse (pointe le schéma du vol-
can effusif) 147 Ant — ben a la fin quand il revient
chez lui eh ben toutes les lumicéres
306 M —alors d’un coup on est dans un elles sontallumées saufsa chambre

film de magie / la lave se resserre
pour laisser passerl’gaz//ethopil| 148 M — et alors ?eh ben oui pasque
yenaassez/lalave se remet contre pour vous il dort /et pour lui il dort
les parois / voila bienvenue au pas /et alors c’est magique ?

monde merveilleux de la fée
Maxence / / est-ce que ¢a tient de-| 149 Ant— ben oui maitresse
bout ce que tu dis ?
150 M — quand ta chambre elle est

éteinte / c’est magique ?

—en sciences : une déconstruction par l’ironie

Maxence propose, en marge de son groupe, un modele spécifique pour 1I’éruption
effusive : celui des deux couloirs de gaz (voir annexe). Ce schéma présente la parti-
cularité de dissocier les gaz de la lave. L'éruption effusive s’explique ainsi par la
diffusion des gaz sur les cotés : ils entrainent la lave liquide qui se met a couler ; sur
les parois de la cheminée se forment alors comme deux couloirs de gaz, un gaz qui
remonte, sur le schéma, le long des parois de la bouteille. La Iégende indique :
« C'est une éruption calme car le gaz passe sur les cotes. ».

Le facteur causal invoqué par 1’éleve (305), dans la mise en commun, reléve de
'aléatoire et de l'arbitraire (« a un moment a’recoulerait »), caractéristiques qui
s'opposent a la logique du raisonnement scientifique qui serait attendu dans la com-
munauté de référence. L’éléve congoit en effet ses explications dans un registre an-
thropomorphique : la lave personnifiée se dote d’intentions animistes. Le cadre an-
thropomorphique entre ici ouvertement en conflit avec le registre scientifique.
C’est ce cadre inadapté qui préte le flanc a la critique de I'enseignante (306) et en de-
vient la cible. L’ironie dont elle fait preuve apparait comme un moyen de mettre a
distance les normes de pensée propres a une « école » définie : le procédé est secon-
darisé. On considere en effet 1’ironie, a la suite de Ducrot (1984, p. 211), comme un
phénoméne de dédoublement de 1’instance énonciative : « parler de fagon ironique,
celarevient, pourunlocuteur L, a présenter I’énonciation comme exprimant la posi-
tion d’un énonciateur E, position dont on sait par ailleurs que le locuteur L n’en
prend pas la responsabilité et, bien plus, qu’il la tient pour absurde ». Cette volonté
de distanciation s’opére dans I’extrait choisi au moyen de procédés divers qui parti-
cipent d’une sorte de rhétorique a usage pragmatique :

— la scéne en forme d’hypotypose, quasi cinématographique (un « film »), non
seulement glose I’explication de Maxence mais la détourne de maniére parodi-
que. Le coup de baguette magique renvoie au truchement d’une force secréte
quis’exercerait sur la lave en animant la matiére. En poussant le modéle a la ca-
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ricature, I’intervention magistrale dénonce la maniére dont I’éléve fictionna-
lise le réel, faisant de la lave un actant doté d’intentions. Elle 6te ainsi toute va-

lidité au modele de Maxence dans le monde physique ;

— I’enseignante recourt aux formules stéréotypées, véritables citations aisé-
ment repérables car elles constituent des références partagées entre le maitre et
les éleves (306 « bienvenue au monde merveilleux de la fée Maxence »). Ce fai-
sant, elle se désolidarise de ses propos et met en scéne une double voix, celle de
I’acteur d’une communauté scolaire qui adhére a un cadre « magique », voire
a une pensée magique (la « fée Maxence » désigne ainsi le positionnement de
I’éléve au compte de qui sont renvoyés les propos), et la voix d’une commu-
nauté de référence qui, elle, pense dans des standards rationnels. Cette
deuxiéme voix se signale par I’emploi de quelques marqueurs discursifs
(« alors » « d’un coup » / « et hop » / « voila ») qui, en soulignant I’irrationalité
de I’explication, montrent que son auteur ne revendique pas ce type de posi-
tionnement, et de surcroit le conteste.

— en littérature : une déconstruction par [’absurde

Antoine avance quant a lui, dans le débat littéraire, un argument qui accrédite la
version surnaturelle : la lumiére éteinte. Du point de vue de 1’éléve, Marc, le héros
de I’histoire, a réellement quitté sa demeure et se retrouve physiquement sur la ri-
viere. C’est pourquoi il ne peut étre présent dans sa chambre, qui n’est pas allumée.
L’enseignante s’essaie une fois encore a déconsidérer la piste du surnaturel. Divers
procédés sont ici conjugués, qui revétent approximativement la forme d’un raison-
nement par I’absurde ; ils confinent a une stratégie de ruse employée pour déjouer le
supposé assujettissement de 1’éleve au registre magique :

—la juxtaposition des points de vue (148) est un moyen déja utilisé par I’ensei-
gnante au cours du débat pour mettre en tension des versions d’événement qui
entrent dans des cadres référentiels divers, réve et magie. Il permet ici de poser
une proposition, celle du héros éveillé, ou du moins de la faire coexister avec
d’autres ;

—la contradiction logique est un biais pour ruiner I’argumentation de I’éléve. A
cette fin, I’enseignante recourt a un argument tiré de 1’univers du quotidien et
faisant appel a I’expérience commune (150). Elle pointe ainsi le décalage qui
existe entre un fait banal, inscrit dans des usages de la vie courante, et la portée
surnaturelle que lui confére 1’éleve. Elle fait alors ressortir une dissonance en-
tre deux cadres référentiels qui se contrarient I’un ’autre, et sollicite un reposi-
tionnement de 1’éléve dans un univers de référence.

b) deux gestes, une méme implication ?

Le geste de décontextualisation / recontextualisation effectué par I’enseignante
présente des caractéristiques communes d’un débat a I’autre sans pour autant revé-
tir les mémes formes. En effet, il s’agit tout d’abord d’une opération quasi-similaire
de négation : les interventions magistrales nient la validité du systéme d’intelligibi-
lité employé par 1’éléve. On note bien, dans les deux cas (306 /150), une adresse
personnelle au récepteur qui I’implique dans la communauté scolaire. Déceler la
faille, en montrer 1’absurdité, telle semble étre la stratégie magistrale. Mais dans
I’exemple scientifique, I’enseignante montre en quoi I’anomalie de I’intentionnali-
té de la lave déplace le cadre de référence, du registre scientifique au registre magi-
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que ; dans I’exemple littéraire, elle déplace I’indice apporté par Antoine du monde
du texte au monde quotidien, afin de provoquer un choc de cadres : réaliste, magi-
que. Elle tente, dans des contextes disciplinaires différents, de faire passer 1’éleve
d’un cadre a un autre.

Pourtant, lanégation de la valeur de vérité de la proposition émise n’a pas, en soi,
la méme incidence dans les deux cas. Une formule évaluative, « ¢a tient pas de-
bout » signale, dans la communauté scolaire scientifique, la non-pertinence du ca-
dre référentiel sous-jacent a 1’hypothése interprétative. Les registres explicatifs
sont exclusifs I’un de I’autre : la rationalité ne peut coexister avec un monde régi par
le surnaturel magique. L’enseignante met en scéne ce dédoublement des cadres par
I’usage de I’ironie.

On peut dire que ’attitude du maitre participe d’une critique des solutions qui
permet de construire une posture scientifique. Critiquer permet en effet de com-
prendre ce qui, parmi les hypotheéses envisagées, est susceptible d’étre retenu
comme un « possible », en fonction de conditions de validité. C’est une des caracté-
ristiques de I’apodictique (Orange, 2003) : la pensée se situe au centre d’un faisceau
de normes qui fait qu’elle ne peut pas étre autre. Ces normes sont liées au registre de
référence de la classe. Progressivement d’ailleurs, au cours du débat, et a I'aide
d'une confrontation entre les deux schémas dont I’un est valide, celui de 1I’éruption
explosive, 1'enseignante conduira Maxence, avec I’aide de ses pairs, a une recher-
che de raisons qui passent par une des propriétés du liquide : épouser la forme du
contenant. Ces raisons visent a poursuivre la déconstruction du registre « magi-
que », et a construire en revanche les normes attendues. La prise de position de I’en-
seignante estici catégorique. Simultanément est ménagé, au sein de la communauté
interprétative et toujours par le biais de I’ironie, un espace de négociation, autre-
ment dit une discussion et un repositionnement possibles.

ATl inverse, la réfutation du cadre magique, a ce stade du débat littéraire, ne peut
étre compléte et ne constitue pas une négation totale. Elle est recherche de contra-
dictions. Toutefois, il est significatif que le systéme interprétatif d’Antoine ne
puisse étre totalement révoqué : il est fonction du point de vue que I’on adopte sur le
monde représenté. La parole magistrale fait coexister ces points de vue : sil’on voit
la scéne les yeux ouverts, [’aventure prend la dimension du vécu ; si on la voit les
yeux fermés, il s’agit bien d’un réve. L’intervention de 1’enseignante apparait plus
comme une mise en soupgon que comme une annihilation. Elle est moins catégori-
que, et ne met pas en scéne de changement de posture, comme en sciences. Les mon-
des évoqués s’averent compossibles ; c’est alors la plausibilité de I’hypothése magi-
que qui est mise a mal. L’objection vise plutdt une contre-argumentation de 1’éleve
mis en demeure de prendre la défense de sa propre version de monde. L’espace de
négociation se fait plus ouvert. Par la suite, en s’appuyant sur 1’isotopie du mer-
veilleux qui parcourt le texte et fait de la nature un objet tissé d’imaginaire, la classe
acceptera I’irruption de la magie en tant que possible, comme registre d’écriture
plutot que comme cadre. C’est ce qu’elle conceptualise sous forme d’oxymore : « un
réve magique ». Le possible littéraire, en effet, n’obéit pas aux mémes normes de va-
lidation que le possible scientifique.

En somme, le geste de déconstruction opéré par I’enseignante met en ceuvre une
conduite argumentative de réfutation dont la nature change en fonction de la varia-
ble contextuelle. Pourtant la vocation de ce geste enseignant est bien d’orienter 1’es-
pace intersubjectif dont on peut souligner qu’il ne consiste pas, d’une communauté
al’autre, a s’efforcer d’obtenir un consensus de la part des éléves ; si, en sciences de
la terre, il contribue a forger un point de vue homogene sur le phénomene volcani-
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que, il tend plutot en classe de littérature a homogénéiser les points de vue sur 1’évé-
nement narratif.

2.2.3. Intentions magistrales et changement de posture
a) Rupture épistémologique en littérature

L’entretien d’auto-confrontation invite I’enseignante a associer des intentions a
ses interventions. Le formateur-chercheur s’attache, dans cet entretien, a obtenir
des modalités de guidage de 1’activité collective d’interprétation, & mettre au jour
quelques médiations vers la construction de postures disciplinaires voire d’envisa-
ger des ruptures. Le passage sélectionné, retranscrit ci-dessous, fait retour sur le dé-
bat interprétatif littéraire, et plus particuliérement sur la proposition d’Antoine ; il
questionne I’intervention de 1’enseignante destinée a répudier la magie.

8  FC- mais un réve un peu particulier /je n’sais pas /peut-&tre un peu magique

9 M- certes mais la magie / ¢a veut rien dire la magie / il n’y a rien de magique
quand c’est un réve / tout s’ explique

10 FC- c’est intéressant ce que vous dites

11 M-enplus/c’estvrai/¢a n’existe pas la magie / tout s 'explique /il y a quelque
chose derriere /donc laj voulais pas pasque bon la magie /¢ est aussi la facilité/
bon c¢’est magique comme avec bon allez ¢’est magique / allez on n’explique rien/
on laisse tomber c’est / tandis que le réve apres / on pouvait aller vers le réve
éveillé /le réve / alors que la magie on peut pas gratter / ¢ ’est magique point bon
c’est magique c’est super /tandis que le réve derriere on peut aller chercher/ « je
dors » ou alors « t’es entraind’réver » /hop « je réve d’avoir une super maison » /
des trucs comme ¢a/donc apreés on doit pouvoir gratter / et puis on peut aller plus
philosophiquement chercher des trucs / tandis qu’a la limite ils m’auraient tous
dit « ¢’est d’la magie » ben j’ai plus rien a dire // ils m’auraient prouvé qu’c’est
d’lamagie benj aurais essayé de démonter en amenant le réve/ et puis de toute fa-
con ils m’l’ont démonté en allant rechercher

Nous avons noté jusque-la une différence de positionnement de 1’enseignante 1ié
aux modes de tension qui s’exercent entre cadres de référence d’une discipline a
I’autre. Or il s’avere que I’entretien présente un décalage entre le geste de décons-
truction mis en ceuvre dans le débat interprétatif littéraire et I’intention qui le gou-
verne. L’enseignante procéde en littérature a un choix de perspective qui corres-
pond a une préférence, voire un choix de valeurs : le réve contre la magie. Certes,
elle suit en cela la piste la plus féconde, mais en attribuant a la magie le réle de regis-
tre explicatif qu’il peut jouer ensciences (11 « ¢an’existe pas la magie/tout s expli-
que ») : le cadre magique estrejeté au nom de larationalité. L’entretien tend a rabat-
tre le monde fictionnel sur le monde réel, un réel ordonné par la raison. Or I’univers
de I’album obéit a des régles génériques qui I’autorisent a une démultiplication des
cadres deréférence. Un méme objet du monde (telle la sirene) peut appartenir a deux
mondes différents, réve et magie, et les indices se font dés lors réversibles.

Le merveilleux au sens large apparait donc, dans J'ai révé d 'une riviéere, comme
un monde possible. Mais réve et magie ne trouvent pas ici d’articulation. Or, méme
si on ne peut noter d’incidence significative sur la posture de 1’é1¢ve dans I’écono-
mie du débat, force est de reconnaitre que le risque est du c6té de la conceptualisa-
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tion que les éleéves font de I’objet littéraire, et plus spécifiquement du genre fantasti-
que. Sont en jeu également, outre les normes de validation propres a une commu-
nauté interprétative, les savoirs disciplinaires du maitre et son rapportal’épistémo-
logie. C’est donc une rupture épistémologique que dévoile I’entretien, et que le dé-
bat seul n’aurait pu mettre au jour. Nous voyons donc un intérét a développer cette
dimension réflexive dans les pratiques de formation pour 1’analyse de la gestion
d’un contexte discursif.

b) Savoirs et posture du maitre

Les attentes des communautés interprétatives scolaires permettent en effet de
considérer sous un autre angle le role du maitre dans la gestion du débat. Parce que
cela ne va pas de soi pour des enseignants polyvalents, et que ces postures se cons-
truisent majoritairement dans 1’histoire du sujet, I’enseignante de notre dispositif
d’expérimentation, dont les compétences professionnelles ne sont pas a remettre en
cause, semble avoir superposé ici les contextes dans le passage d’un débat a I’autre.
Or la gestion des cadres de référence n’est pas similaire dans les deux disciplines :
cadres incommensurables du coté scientifique, cadres compossibles du coté litté-
raire, dans les limites des devoirs imposés par le texte.

Cette étude de cas pose la question du décalage entre savoirs du maitre et savoirs
du formateur dans le passage d’une discipline a I’autre. La composante épistémolo-
gique est ainsi a prendre en considération dans la flexibilité des postures chez I’en-
seignant. La méconnaissance de savoirs et de postures disciplinaires peut en effet
malencontreusement étre source de rupture dans la constitution de communautés in-
terprétatives. Nous dérivons ainsi pour finir de cette analyse quelques types de sa-
voirs a interroger, a réactualiser ou a installer, chez les enseignants, dans le domaine
littéraire. La liste serait a compléter :

— des savoirs concernant l’objet littéraire

La non-reconnaissance du genre, tout autant qu’une conception datée de ce
genre, comme c’est le cas souvent pour le fantastique a I’école primaire ou prévaut
la définition de Caillois, peut étre un frein a I’établissement d’une communauté in-
terprétative littéraire. ;

— des savoirs en matiére de poétique

Laligne de partage entre sens et valeurs dans un texte, la place des valeurs dans le
débat interprétatif peut également étre une entrave. Une réflexion sur la fabrique
des valeurs dans un texte (on songe ici a Poétique des valeurs de Vincent Jouve,
2001) pourrait étre un élément de clarification ;

— des savoirs sur les théories et les pratiques de la lecture littéraire

Le champ des didactiques du littéraire s’est élargi ces derniéres années, au tra-
vers, notamment, des différentes recherches INRP. Existe-t-il une didactique de ré-
férence ? Remettre en perspective ces didactiques, évaluer leur contexte de perti-
nence, les objectifs qu’elles poursuivent et les dispositifs qu’elles promeuvent (du
débat interprétatif a la conversation) donnerait plus de lisibilité a la pratique ensei-
gnante.
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3. Quelle interdisciplinarité ?

La complexité du champ didactique est telle de nos jours qu’il ne suffit pas de par-
ler d’interdisciplinarité pour situer cette recherche. Reléve-t-elle en effet d’une di-
dactique interdisciplinaire, d’une interdidactique, ou d’une didactique comparée ? La
premiére approche travaille les compétences interdisciplinaires, en particulier au
sein de textes littéraires (Les derniers jours de Pompéi, d’Edward Bulwer-Lytton,
pour le phénoméne volcanique) ; les notions de posture et de genre y sont centrales.
Mais elle le fait au point ou les savoirs font systéme et n’offre pas de réelle confron-
tation de pratiques ; en cela notre recherche entretient davantage de liens avec la di-
dactique comparée, dans la mesure ou, avec Jean-Paul Bernié (2002), elle pose la
nécessité de s’intéresser a lanotion de communauté discursive. Les pratiques langa-
gieres varient en effet d’une discipline a 1’autre et prétent a confrontation. Ainsi
peut s’ériger la prise de conscience de similitudes et de différences dans les prati-
ques, de lieux d’échanges et de transferts possibles. Ce sont les discours didactiques
qui sont alors mis en regard.

Cette recherche s’est ainsi édifiée en rapport avec les didactiques de référence
dans le champ disciplinaire, en particulier les travaux de Catherine Tauveron sur la
lecture littéraire et ceux de Christian Orange en sciences de la nature. Elle y em-
prunte ses concepts. Mais elle entre aussi en tension avec ces disciplines dans la me-
sure ou les didactiques se sont mutuellement éclairées. On retiendra juste ici quel-
ques lieux d’échanges : 1’idée de cadres de lecture, héritée de I’approche scientifi-
que, a permis de déplacer la problématique de 1’interprétation en littérature vers
I’étude des systéemes d’intelligibilité et de renouer avec les avancées de Jean-Louis
Dufays autour des codes d’elocutio. La modélisation didactique de I’interprétation
en didactique du littéraire a fourni une référence pour cerner les contours de la no-
tion d’interprétation en sciences, et a trouvé une caution chez Alain Vergnioux. La
confrontation a permis de cibler une classe d’objets, en sciences comme en littéra-
ture : des phénomeénes dotés d’une épaisseur historique (faits géologiques ou astro-
nomiques), des textes littéraires caractérisés par I’intertextualité ou I’ambiguité ré-
férentielle.

Ces travaux participent enfin d’un mouvement de redéfinition des disciplines
scolaires : non seulement est-ce dans les croisements didactiques, mais aussi dans la
maniére dont ces disciplines s’enseignent, au ceceur d’un espace intersubjectif,
qu’elles se réactualisent.
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Annexe

Schéma de Maxence (volcan effusif)
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