Intentions professorales
et construction du jeu

INTRODUCTION : L'ACTION INFINIE

Pourquoi dire que I'action est infinie ? Celui qui 'accomplit n’éprouve
pas, en général, un tel sentiment. C’est bien souvent la finitude d'une action,
ce qu’elle traduit comme incapacité, comme manque, comme inachévement,
qui frappe. Pourtant, méme celui qui agit, lorsqu’il vient a décrire son action,
est vite amené a constater I'immense variété des descriptions possibles de
cette action. Elisabeth Anscombe, a la suite de Wittgenstein, utilisait le syn-
tagme under a description (en général traduit par : sous une certaine des-
cription) pour montrer cet infini de descriptions possibles, ramené a un infini
de points de vue. Si toute action peut étre vue under a description, rien ne
dit que le faisceau de descriptions d'une action donnée ne soit a priori con-
tingenté. Une premiere facon d’arguer de l'infini de I'action est donc de
s’appuyer sur le fait qu'une description qu’on en produit suppose un point de
vue, et que ce point de vue est relatif. On retrouve ici le principe de relativité
conceptuelle (Putnam, 1987, 2004), qui, rappelons-le, n’est en rien relativiste,
mais réfere précisément au fait, propre aussi bien aux mathématiques et aux
sciences qu’al'’éthique, selon Putnam, que toute réalité peut étre décrite a par-
tir de différents systemes conceptuels, qui inclineront chacun a la faire voir
différemment. Il n’existe pas de point de vue de nulle part («le point de vue
du spectateur ») qui permettrait de saisir les objets « en eux-mémes », « tels
qu’ils sont ». Il « suffit » donc de construire un systéme conceptuel particulier
pour « ajouter » une description possible de I'action. Mais rien ne dit — et c’est
pourquoi prendre conscience du principe de relativité conceptuelle et de ses
conséquences n'est en aucun cas relativiste — rien ne dit que la « nouvelle »
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description participera de cette tache dont Putnam dit que c’est la seule tache
que la philosophie ! ne doive jamais abandonner :« the task of providing mea-
ningful, important, and discussable images of the human situation in the
world » (Putnam, 1987, p. 86).

Mais dire que I'action est infinie revét également un autre sens, enche-
vétré au premier. Si 'on considere tout d’abord une action donnée du coté de
ses conséquences, on constate une autre forme de non-finitude. En effet,
comme Austin (1962) I'a remarqué, une action peut étre indéfiniment allon-
gée sil'on inclut dans sa description 'ensemble de ses conséquences. Ceci est
particulierement vrai pour l'acte perlocutoire, qui releve de ce qui, dans un
acte de parole, peut produire un effet sur I'action du destinataire, et dont j’ai
montré au chapitre 2 qu’il constituait un analyseur pertinent des transactions
didactiques :

« L’acte perlocutoire peut inclure d’une certaine maniere des conséquences — ainsi
lorsque nous disons “Par I'acte x; je faisais ). L'acte, en réalité, entraine toujours des
conséquences (plus ou moins considérables) et certaines d’entre elles peuvent étre
imprévues [unintentional. |l n'y a pas de limite a I'acte physique minimum. Que l'acte
lui-méme comporte la série indéfiniment longue de ses “conséquences”, c’est la — ou
ce devrait étre — un lieu commun essentiel de la théorie du langage qui touche a “'ac-
tion” en général. Si on nous demande, par exemple, “Qu’a-t-il fait ?”, nous pouvons
répondre “ll a tué I'ane”, ou “Il a tiré un coup de fusil”, ou “ll a appuyé sur la détente”,
ou “Il a remué l'index”. Et toutes ces réponses peuvent étre correctes ».

Austin, 1962, p. 118

On pourrait sans difficulté développer ces propos, et par exemple user
du méme type de descriptions non a propos du meurtrier de I’ane, mais de
celui de l'archiduc Francois-Joseph a Sarajevo (de « il a remué l'index »
jusqu’a « une civilisation s’est écroulée »). On peut voir ici 'ampleur des con-
séquences, intentionnelles et non intentionnelles.

Dans I'analyse de l'action didactique, il faut garder en permanence a
Pesprit cet infini de l'action « vers I'aval ». Une action professorale ou une
action d’éleve peuvent avoir et ont bien souvent des conséquences dans un
futur relativement lointain, et c’est méme, d’'une certaine fagon, une de leurs
fonctions organiques, puisque I'enseignement et 'apprentissage sont des
actions de transformation sur la « longue durée ». Les conséquences métho-
dologiques de cette spécificité, en particulier en termes de niveaux d’échelle
de 'appréhension du processus didactique, ne sont pas minces, j'y reviendrai.

Mais I'analyse de I'action didactique met en évidence encore un
« autre infini », celui de l'amont de l’action. Contrairement a un treés grand
nombre d’actions usuelles, 'action didactique est tres souvent préparée. Elle
ne l'est pas forcément dans le sens d'une anticipation plus ou moins précise
de ce qui va survenir — comme on 'a vu ci-dessus, par exemple, avec le geste
de chercheur (mais aussi, dans certains cas, de professeur) de I'analyse épis-
témique. Elle peut étre préparée, préfigurée (Ligozat, 2008) dans le sens ol
cette action s’appuie sur un certain nombre d’artéfacts, de « documents », qui
contiennent, en tant qu’affordances, des possibilités d’action.

1 La philosophie, et tres probablement la science, si on la congoit comme « philosophie
naturelle ».
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Quoi qu’il en soit, quel que soit le sens précis que I'on accorde au
terme « préparation » dans ce contexte, on pourra s’accorder sur ce fait que
l'action didactique est préparée, que cette préparation exerce une influence
profonde sur I'action elle-méme, et que 'analyste qui cherche a comprendre
l'action didactique conjointe ne peut se satisfaire de I’hic et nunc de I'action :
il doit remonter a ses sources.

1. LES STRATES DE L'ACTION DIDACTIQUE CONJOINTE

Dans cette perspective, la théorie de I'action conjointe en didactique
identifie deux premieres strates d’action pour le Professeur. Dans le vocabu-
laire usuel des institutions scolaires, on dira que le professeur prépare son
cours (sa classe), puis il fait cours (classe). Dans le vocabulaire de la théorie
de l'action conjointe en didactique, on dira que le professeur construit d’abord
le jeu, avant de faire jouer le jeu 77 situ. Dans les chapitres précédents, je me
suis essayé a décrire un réseau de notions destiné a saisir ce qui se passe
lorsqu’un Professeur enseigne a des Eléves, un Professeur qui espére que les
Eleves apprendront ce qu'il a pour intention de leur transmettre. Si 'étude de
laction didactique 77 situ convainc de la nécessité de la penser comme une
action conjointe, elle persuade également que l'activité i situ pourrait
(n)apparaitre (que) comme la partie émergée d'un iceberg.

En effet, 'analyse empirique montre que bien des aspects de cette
activité, du dispositif mis en place, aux gestes produits par le professeur pour
le faire vivre, aspects enracinés dans le réseau de significations propres a
larriere-plan du contrat didactique, tout cela est déja présent sur la scene
didactique avant que le jeu i situ ne commence. Cela ne signifie pas que ce
jeu in situ n’est pas important, qu’il ne reconfigure pas certaines fois de
maniére drastique le déja présent, mais cela montre qu’on ne peut compren-
dre ce qui se joue dans les transactions sans prendre en compte la maniere,
comme je l'indique ci-dessus, dont elles ont été préparées.

La théorie de I'action conjointe en didactique tente ainsi de penser de
maniere solidaire les opérations de construction et d’effectuation du jeu. Dans
chacune de ces strates, 'action du professeur, comme nous le verrons, est en
tres grande partie intentionnelle, elle est accomplie « en vue de », « dans le but
de » — ce qui ne signifie bien stir nullement qu’elle se résume a ce « en vue de »,
aux buts que l'action se fixe 2. Dans cette perspective, comme je le montrerai ci-
dessous, le systeme intentionnel du Professeur, qui est aussi un systeme straté-
gique, est un objet d’étude majeur pour le didacticien, d’abord dans sa constitu-
tion (construire le jeu), puis dans son effectuation (faire jouer le jeu).

Il existe cependant une troisieme strate de I'action, qui pése sur la
construction du jeu, sans déterminer pour cela des comportements profes-
soraux proprement intentionnels. Je pense par exemple ici aux déterminants

2 Pour une analyse particulierement intéressante de la notion de but (purpose) dans I'action
didactique, accomplie dans une perspective a la fois wittgensteinienne et deweyenne, voir en
particulier Wickman (2004, 2005), Wickman & Ostman (2002).
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institutionnels, au sens large du terme, qui pesent sur I'action professorale
(Ligozat, 2008). Enseigner, c’est tres souvent insérer son action dans un sys-
teme de ressources institutionnelles. C’est, dans le systeme scolaire, un
ensemble de textes officiels, « documents d’application », « moyens
d’enseignement ». C’est, plus généralement dans tout systeme d’enseigne-
ment, un ensemble de pratiques qu’on accomplit comme sans y penser, parce
qu’elles font partie des allant de soi de I'institution. Dans ce systéme de res-
sources institutionnelles, certaines peuvent étre reprises consciemment par le
Professeur qui construit le jeu, par exemple en reconfigurant plus ou moins
des énoncés imjonctifs institutionnels. Au-dela, certaines autres échappent a
la conscience, au moins a celle du travail : elles appartiennent a un az» du
temps local, elles manifestent un style de pensée spécifique a I'institution
dans laquelle on travaille. Le jeu du Professeur sur le jeu de I'Eléve est ainsi
tributaire du jeu du Professeur dans l'institution dont il est lui-méme sujet. Le
systeme orienté de jeux d’apprentissage, par lequel on peut modéliser ce jeu
du Professeur sur le jeu de 'Eléve, dans sa relation aux pratiques savantes
(telle qu’elle peut étre pensée dans la relation entre jeux épistémiques émer-
gents et jeux épistémiques sources), n’est pas ainsi confiné au seul lieu, ni au
seul temps, des transactions didactiques. Cette troisieme strate, que je nom-
merai de maniere volontairement (plus) impersonnelle les déterminations
du jeu, est donc celle qui échappe le plus au domaine conscient de la cons-
truction des intentions. Certaines de ces déterminations méritent il me semble
une attention particuliere, ce sont celles qui relevent du style de pensée au
sein duquel le Professeur évolue, fonctionnant par définition (du style de pen-
sée), comme un allant de soi. C’est ici I'idée d’épistémologie pratique du
Professeur (la théorie de la pratique qui émerge de sa pratique située de Pro-
fesseur, et qui la contraint en retour) que je veux signifier, idée que je déve-
lopperai plus loin.

Les trois strates de l'action professorale (faire jouer le jeu, construire
le jeu, les déterminations du jeu) sont d'une certaine facon diffractées, de
diverses manieres, tantot en claire conscience, tantdét comme participant a un
« inconscient fonctionnel », dans les systémes intentionnels qui organisent
cette action. C’est la raison pour laquelle, aprés avoir donné certains linéa-
ments de ce qu’on peut entendre avec le syntagme « construction du jeu », la
partie essentielle de ce chapitre sera dévolue a la production de certains élé-
ments d’'une théorie des intentions, d’abord générique, puis spécifiée aux
intentions didactiques. Avant d’en venir aux intentions, examinons un instant
ce que peut vouloir dire « construire le jeu ».

2.  LESSOURCES DE L'ACTION DIDACTIQUE CONJOINTE :
CONSTRUIRE LE JEU

« Construire le jeu », pour un professeur, cela signifie, au sein du
cadre théorique ici développé, puiser dans un ensemble de ressources, maté-
rielles et conceptuelles, et les organiser, réorganiser, pour constituer le milieu
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de cette action de construction. Suivant la théorisation récemment proposée
au sein de 'approche documentaire (Gueudet & Trouche, 2010, Gueudet &
Trouche, 2011), on peut considérer cette une action comme une « transfor-
mation » des ressources en document. Suivant Gueudet & Trouche (2010,
p. 58), nous dirons que « le professeur interagit avec des ensembles de
ressources ; celles-ci sont travaillées (adaptées, révisées, réorganisées...) au
cours de processus articulant étroitement conception et mise en ceuvre : c’est
I'ensemble de ce travail que nous nommons travail documentaire ».

On voit qu'une telle définition du « travail documentaire » élargit con-
sidérablement la notion de document, puisque toute ressource est potentiel-
lement transformable en document des lors qu’elle se voit intégrée dans un
« scheme d’utilisation » (Gueudet & Trouche, 2010). On peut considérer ce
schéme comme tout ou partie d’'un systeme stratégique qui permet au profes-
seur de résoudre un probléeme particulier au moyen de cette ressource.

Un autre aspect fondamental réside dans le fait que le travail docu-
mentaire (dont le cceur consiste donc dans la transformation des ressources
en documents) articule « étroitement conception et mise en ceuvre ». Dans le
travail de sélection de ressources, celles-ci sont toujours évaluées non dans un
hypothétique en-soi, mais dans les possibilités qu’elles vont offrir a I'action
didactique conjointe. Cela montre qu'il existe en fait deux types d’action con-
jointe, ou plutét que l'action conjointe se déploie selon deux dimensions : en
présence, dans l'action in situ, et 1n absentia, lorsque le Professeur anticipe,
d’une maniére ou d’une autre sur le travail de 'Eléve, et sur ses comporte-
ments au sein de ce travail, pour prévoir d'une maniere ou d'une autre son
action. Dans ces conditions, I'action a distance que le professeur imagine en
construisant le jeu peut ne pas étre moins conjointe que l'action 7 situ — elle
peut I'étre méme davantage, délivrée qu’elle est de certaines contingences...

Cette conception du travail documentaire signifie aussi, comme 1'écri-
vent les auteurs cités, que les ressources, pour devenir des documents utilisa-
bles, vont la plupart du temps étre réorganisées en fonction des buts que se
fixe le professeur, et ceci en intégrant par exemple, dans certains cas, des €élé-
ments de discussions dont elles auront constitué 'objet. Dans cette perspec-
tive, des conversations entre pairs, par exemple, peuvent devenir des ressour-
ces en arriere-plan de documents. La notion de ressource est ainsi généralisée.
On peut suivre le premier sens de ce mot donné par des dictionnaires?,
« Moyen permettant de se tirer d’embarras ou d’améliorer une situation
difficile », pour considérer ainsi tout « moyen » permettant de résoudre un
probleéme, tout en reconnaissant que, au sein du cadre théorique de I'approche
documentaire, que nous faisons noétre ici, les ressources en tant que « moyen
de faire face a une situation » ne peuvent jouer leur role que lorsqu’elles auront
été « stratégiquement converties » en documents. Mais une telle généralisa-
tion, nous le verrons, suppose qu’on voie comme ressources des objets ou pra-
tiques qu’on ne considere pas d’habitude strictement comme telles.

3 Le TLF et le Littré.
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Cela signifie ensuite que les documents ainsi constitués vont conden-
ser un systeme d’intentions préalables, refigurant et préfigurant I'action
(Ligozat, 2008, 2010) dont la compréhension est essentielle pour qui veut
comprendre I'action 7n situ qui s’appuie sur ces documents :

« Globalement, les documents... gagnent a étre vus comme des mises en forme sé-

miotiques et/ou discursives qui participent a la genése de I'action didactique. Ces tex-

tes écrits comportent a la fois une refiguration de certaines pratiques sociales sous
forme de savoir (le contenu) et une préfiguration de I'action didactique a mener pour
transmettre ce savoir (la maniére) ».

Ligozat, 2010, p. 317

Je vais revenir, tout a la fin de ce chapitre, en appui sur la caractérisa-
tion des intentions produites ci-dessous, sur les questions de la construction
du jeu et des ressources de 'action.

3.  UNE THEORIE DES INTENTIONS : DES ELEMENTS®

On peut intégrer la compréhension des intentions professorales au
sein d’'une tentative, relativement spécifique, de I'élucidation de I'action du
professeur, comme c’est le cas dans ce livre. Mais je considere cette démarche
comme nécessairement incluse dans une tentative plus générale de compré-
hension de I'action. Comprendre I'action de quelqu’un, cela signifie en particu-
lier comprendre I'intention de ce quelquun. Comprendre cette intention, ou ce
systeme d’intentions, ce n’est pas certes comprendre forcément toute son
action (en particulier, nous I'avons vu en reprenant les remarques d’Austin
(1962), ses conséquences), mais c’est en comprendre une partie essentielle.

L’analyse va donc se centrer ici sur les formes (patterns) que peut
prendre I'intention didactique. Comme j’ai commencé de le montrer ci-dessus
dans la premiere caractérisation produite des strates de 'action didactique, se
rendre capable de décrire ces formes et de comprendre leur genese apparait
comme l'une des conditions nécessaires pour décrire et comprendre I'action
didactique elle-méme. Cette morphogenese des intentions, que je pense en
particulier trouver dans le travail documentaire de transformation de ressour-
ces en documents (a diverses intensités, que ce travail documentaire ait été
particulierement intense, ou a peine ébauché), constitue selon moi, je I'ai pré-
cisé ci-dessus, un trait d’'union entre la construction du jeu et le jeu effectif
que le professeur institue.

Dans la morphogénese des intentions, on peut distinguer des inten-
tzons préalables a lactivité didactique 27 sitw (intentions distales), dont les
relations particulieres avec les initentions en action (intentions proximales
et intentions motrices®) constitueront I'un des objets essentiels de mon
enquéte.

4 Ce paragraphe et les deux suivants établissent un ensemble relatif a la production d’élé-
ments pour une théorie des intentions didactiques. Ils constituent une nouvelle conceptualisa-
tion de deux chapitres de livre (Sensevy, 2010a, Sensevy, 2010b) réorganisés et augmentés.

5 Les différents termes caractérisant les intentions seront définis dans ce qui suit.
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Dans ce paragraphe, a partir d'un ouvrage de I'historien anglais Michaél
Baxandall (Les formes de lintention), et d’une contribution importante d’Eli-
sabeth Pacherie, j’élabore un premier cadre destiné a appréhender d’'une
maniere générique les intentions. J’envisage ensuite, dans le paragraphe suivant
. Intentions didactiques et stratégies : premiers reperes) quelques pre-
miers jalons d'une spécification didactique de ces éléments théoriques. Le para-
graphe consécutif (5. Intentions didactiques et stratégies : un exemple) est
dévolu a I'étude d'un exemple empirique qui peut donner une certaine matiere
au cadre précité, et qui agira comme un premier paradigme pour les analyses
futures, produites dans ce livre, des intentions professorales, et des relations
entre intentions et travail documentaire. J'y postule en particulier que les inten-
tions préalables peuvent étre puisées dans le milieu des ressources dans lequel
se déploie l'activité documentaire. Je considere ces intentions préalables
comme des regles stratégiques, au sens que jai accordé plus haut a cette
expression. Je montre comment les stratégies qu’elles engendrent tiennent éga-
lement a la structure des milieux propres a l'action didactique in situ. Je ter-
mine ce chapitre par quelques considérations (6. La construction du jeu :
mtentions, milieu institutionnel, style de pensée) sur la nature du systeme
intentionnel — que je vois donc également comme un systeme stratégique — pro-
pre a l'action didactique. Le produit de ces derniéres analyses orientera en par-
ticulier les nouvelles analyses empiriques produites aux chapitres 8 et 9.

Dans son livre « Les Formes de l'intention. Sur lexplication histo-
rique des tableaux » % (1991), I'historien d’art britannique Michaél Baxandall
tente de construire un systeme de descriptions des intentions de certains
artistes relativement a certains tableaux précis”. Il n’est sans doute pas indif-
férent qu’avant d’en venir a I'analyse des tableaux proprement dits, il cons-
truise un cadre générique des formes de l'intention en étudiant comment un
ingénieur anglais, Benjamin Baker, construit, dans la région de Queensferry,
dans I'est de I'Ecosse, un pont sur le Forth (dont I'estuaire borde Edinburgh).
Pour résumer les conceptions de Baxandall, on peut retenir ceci :

« Lorsque je parle d’intentions, je ne parle ni d'un état psychologique assignable a un in-
dividu, ni méme d'un ensemble d’évenements qui auraient pu se produire, a un moment
donné, dans le cerveau de Baker ou de Picasso et a partir desquels — s'il m’était possible
de les connaitre — je pourrais interpréter le pont sur le Forth ou le Portrait de Kahnweller.
Je parle plutét d’'une condition générale qui régit tout acte humain rationnel, condition que
je suis amené a poser quand je mets en ordre une série de faits, ou quand je tente de
représenter les trois termes qui doivent me permettre de reconstituer une situation. On
peut certainement parler ici d*intentionnalité”. Quand un acte, mais surtout un objet, ont
une dimension historique, on suppose toujours que cette action ou cet objet ont été fait
dans un certain but — qu’ils portent la marque d’une intention, ou, pour ainsi dire, d’'un
“projet”. En ce sens, on attribuera un caractére intentionnel a 'un comme a l'autre. L'in-
tention, c’est I'aspect “projectif’ des choses. Il ne s’agit donc pas de reconstituer I'état

6  Traduction francaise de 'ouvrage publié en 1985, intitulé « Patterns of Intention. On the His-
torical Explanation of Pictures ».

7 Le portrait de Kahnweziler (1910), de Picasso ; Une dame qui prend du thé (1735), de
Chardin ; Le baptéme du Christ (vers 1440-1450) de Piero della Francesca.
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d’esprit dans lequel a pu se trouver, a un moment donné, tel ou tel individu, mais de com-
prendre /es condiifions dapparition d'un objet » 8.

Baxandall, 1991, p. 80 (41-42°9)

Dans les lignes qui précedent, arrétons-nous un instant sur celles-ci :
« Quand un acte, mais surtout un objet, ont une dimension historique, on suppose toujours
que cette action ou cet objet ont été fait dans un certain but — qu'ils portent la marque d’une
intention, ou, pour ainsi dire, d’'un « projet » ». Précisons tout d’abord que le terme
« historique », ici, n’est nullement restreint a la science « Histoire ». Il carac-
térise bien I'historicité 1 de 'action humaine en général. Ce que dit Baxandall
entre en résonance avec la maniere dont j’ai décrit, au début de ce chapitre,
l'action du professeur, comme accomplie « en vue de », « dans le but de »,
comme action décrite téléologiquement. Les termes propres de Baxandall,
dans 'ceuvre originale, sont tout a fait édifiants : « One assumes purposeful-
ness — or intent or, as it were ‘intentiveness’ — in the historical actor but even
more in the historical object themselves » (Baxandall, 1982, pp. 41-42). Il est
tout a fait intéressant de considérer les termes utilisés par Baxandall pour
caractériser I'action et les objets de I'action : « purposefulness », qui renvoie
avec force a la notion de but ; « intentiveness », un néologisme, qui renvoie a
cette part de I'intentionnalité spécifique aux intentions 1.

Je vais revenir sur ce que Baxandall affirme au sujet des « conditions
d’apparition d’'un objet », mais notons dés a présent I'importance de ces « trois
termes qui doivent me permettre de reconstituer une situation » (the triangle
of re-enactment). Il y a une situation (premier terme), un probléme issu de
la situation (second terme) et I'objet-solution (troisieme terme).

Selon Baxandall, en effet, pour expliquer I'histoire d'un objet (le pont
sur le Forth ou un tableau), « on peut tenter de voir en lui la solution d'un
probleme lié a une situation donnée, en tachant de retrouver les liens logiques
existant entre ces trois termes » (Baxandall, 1991, p. 69 (35)).

Pour avancer dans cette explication, Baxandall propose de considérer
que l'action d'un « créateur » (en 'occurrence l'ingénieur Benjamin Baker
pour commencer) peut étre vue comme apportant une solution concréete a un
probleme. Voici comment Baxandall résume son enquéte a propos du pont sur
le Forth :

8 C’est moi qui souligne.

9 Les pages entre parentheses réferent a I'édition originale du livre. On est frappé par la lan-
gue profondément anti-intellectualiste de Baxandall. La traductrice francaise, Catherine Fraixe,
traduit ainsi, dans la citation ci-dessus « which I posit in the course of arranging my circumstan-
tial facts or moving about on the triangle of re-enactment » par « condition que je suis amené a
poser quand je mets en ordre une série de faits, ou quand je tente de représenter les trois termes
qui doivent me permettre de reconstituer une situation » ; « Intention is the forward-leaning
look of things » est traduit par « Lintention, c’est 'aspect “projectif” des choses ». Je reviendrai
drailleurs sur cette expression, essentielle selon moi.

10 Cf. en particulier Passeron (2006) sur ce point.

11 On sait que le terme « intentionnalité », en philosophie, déborde largement la seule caractérisa-
tion des intentions, puisquune croyance ou un désir sont aussi des manifestations d'intentionnalité.
Avec l'idée d’ « intentiveness », Baxandall désigne un sous-ensemble des manifestations d’'intention-
nalité, qui réfere aux seules intentions. « Intentiveness » pourrait se traduire par « caractere de ce
qui est relatif a une intention ».
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« nous sommes d’abord tombés sur un ot d’ordre [Charge] de portée générale a la-
quelle un agent, Benjamin Baker, devait répondre, et nous avons noté que s'il pouvait
tenir en une expression — Faire un pont ! — il tragait un cadre d'action [it was a rubric for
performance] qui nous livrait, en quelques termes généraux, plusieurs aspects du pro-
bléeme (franchissement, accés &, prévention des risques d’effondrement). De &, nous
avons progressé vers des termes qui définissaient directement le probléme, termes que
jai appelé des directives [The Brief], encore que le nom importe peu. L'important, c’est
que les conditions locales de Queensferry venaient ainsi donner un contenu au /mot dor-
are généra/du début, ce qui nous permettait enfin de le traiter comme un probléme pré-
cis susceptible d’étre résolu. Ce mot d’ordre et ces directives semblaient, une fois réunis,
constituer le probleme dont le pont était la solution ».

Baxandall, 1991, p. 69 (35)

Pour préciser les choses, et bien comprendre ce que Baxandall entend
par « directives », considérons un moment la situation historique. L'un des
aspects fondamentaux du probleme que B. Baker doit traiter réside notam-
ment dans le fait que des vents violents soufflent sur le Forth, rendant
périlleux a la fois la construction du pont et son maintien. Un pont similaire,
construit dans les parages, sur le Tay, s’effondre au moment méme ou Baker
se lance dans son entreprise. Cet effondrement tient en particulier au fait que
la structure du pont sur le Tay n’était pas susceptible de résister aux vents
locaux : « Il apparut en effet que le pont qui avait subi 'accident avait été
concu pour résister a des vents latéraux dont la pression, dans 'hypothese de
Boulch 2, ne devait pas excéder 10 livres par pied carré. Baker fit un relevé
des vents sur Inchgarvie ! et enregistra bientot des vents dont la pression
atteignait 34 livres au pied carré. Au nom du gouvernement, le ministere du
Commerce insista pour qu’on envisageat une résistance d’au moins 56 livres
par pied carré. Ce souci est tres évident dans le plan : le pont ne devait offrir
aucune surface plane importante aux vents latéraux et surtout il devait repo-
ser sur des piles contreventées par des diagonales et dont la section transver-
sale serait élargie a la base » (Baxandall, 1991, pp. 46-47 (19)).

On saisit donc ici la complexité de ce que Baxandall appelle des
« directives » 14 (Brief) qui spécifient le probleme que Baker doit résoudre.
Quiconque veut comprendre le systéme intentionnel de I'ingénieur doit donc
saisir en particulier cette nécessité de résistance au vent, et voir la solution
technique imaginée par Baker a la fois comme une intention et comme une
regle stratégique. Baker a l’intention de faire en sorte que le pont n’offre
aucune surface plane importante aux vents latéraux, il a 'intention d’utiliser
des piles contreventées par des diagonales, etc. Ces intentions peuvent étre
vues également comme des regles stratégiques : afin de « gagner » au « jeu

12 Lingénieur du pont sur le Tay.

13 Unilot rocheux au milieu du Forth, que Baker envisageait d'utiliser pour y installer une pile
intermédiaire.

14 Baxandall produit ainsi une liste de 24 « directives », parmi lesquelles, par exemple a coté de
« la prise de conscience du probleme des vents latéraux », que nous venons de voir, « I'intérét de
Baker pour le métal », « le golit de Baker pour I'histoire », « la ductilité et la résistance de
l'acier » « la faible résistance de l'acier aux contraintes de cisaillement », « I'Expressionnisme
fonctionnel de Baker » (Baxandall, 1991, p. 53 (26)). Baxandall considere ces éléments comme
des causes de l'action de Baker, dont le matériau produit les formes de I'intention. Il en produit
une catégorisation raisonnée, que je ne restitue pas ici.
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de construction », Baker fait en sorte que le pont n’offre aucune surface plane
importante aux vents latéraux, il utilise des piles contreventées par des diago-
nales, etc.. On voit donc que les intentions de Baker sont « puisées » dans le
milieu, en fonction du probleme qu’il a a résoudre. La lecture du livre de
Baxandall montre d’ailleurs que pour donner forme a ses intentions, Baker
produit un intense travail documentaire. En effet, il s’appuie sur sa connais-
sance historique de la pratique de construction des ponts pour s’orienter vers
Iidée de « ponts a encorbellement », ponts de bois construits initialement en
Orient, dont le principe avait été utilisé récemment en Allemagne a « plus
petite échelle et sous une forme moins radicale » (Baxandall, 1991, p. 47
(19)), et construit effectivement sur le Forth un tel pont a encorbellement. Si
P'on veut comprendre les intentions de B. Baker, il faut inventorier le milieu
des ressources qui lui était disponible, en méme temps que les problemes pré-
cis (en situation) qu’il avait a résoudre, ce que Baxandall nomme les
« circonstances ».

Pour finir de résumer le cadre fourni par Baxandall, je m’arréterai un
instant sur la question des circonstances, justement, évoquée plus haut en
tant que « conditions d’apparition d'un objet » [the relation between an object
and its circumstances]. Baxandall précise ainsi :

« Quelques-unes des causes volontaires que jévoque ici peuvent trés bien relever
d’institutions auxquelles I'acteur adhere spontanément, ou de dispositions qui ne ré-
sultent plus que de la régularité de gestes dont la conscience, a un moment de I'his-
toire, s’est perdue. Dans le premier cas on trouve souvent les genres, et dans le
second cas, les savoir-faire [sA7/s]. Dans I'un et 'autre cas, je peux tres bien vouloir
étendre le sens du mot « intention », afin de pouvoir rendre compte de la logique in-
terne des pratiques institutionnelles ou des procédés qui ont favorisé I'apparition
d’une maniére de voir ou de faire... Pour comprendre I'intention dont un objet est por-
teur, il faut s’assurer que les conditions d’apparition de cet objet sont bien celles qui
nous sont décrites, et, si ce n'est pas le cas, il faut soumettre ce qui a été dit & un
certain nombre de retouches, ou d’ajustements, et parfois méme de décider de ne
pas en tenir compte. Ainsi “intention” s’applique ici au tableaux plutét qu’aux
peintres ».

Baxandall, 1991, pp. 80-81 (42)

La derniere phrase doit pouvoir s’interpréter d’'une maniere tout a fait
générique. Je soutiendrai 'assertion suivante : « intention » s’applique aux
ceuvres humaines, aux processus dont ces ceuvres sont le « résultat »,
plutot qu’aux personmnes elles-mémes. Par ceuvre, rappelons-le, on peut
entendre un objet matériel, comme un pont ou un tableau, mais aussi, plus
généralement, une pratique humaine spécifiée, qui témoigne d'une ingéniosité
particuliere, et qui aboutit & un certain « effet », un « ensemble d’actions
accomplies par quelqu'un en vue d’un certain résultat » 1.

Nous pouvons maintenant retenir un premier cadre formel pour la
description de formes de l'intention issu des conceptualisations proposées
par Baxandall. 1) Les intentions sont li€ées a un probleme, et plus précisément
a un systeme probleme/situation/« objet » solution. 2) Elles sont inhérentes

15 Premier sens du mot « ceuvre » donné par le TLF. 1l est important de noter le parallélisme
entre « ressource » et « ceuvre ». Dans les deux cas, I'expression peut s’employer a propos d’une
personne, ou a propos dune chose.
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aux milieux de l'action et de la préparation de l'action. 3) Elles doivent étre
décrites a diverses granularités. 4) On les trouve a la fois dans les institutions
et dans les capacités (skills). 5) Les intentions supposent des plans d’action,
ce qui leur confere une dimension stratégique.

Ces cinqg dimensions peuvent et doivent étre spécifiées au didactique,
et je vais monter en quoi dans le paragraphe suivant. Mais avant cela, je vou-
drais d’'une part en préciser certains aspects, et d’autre part, avec l'aide du tra-
vail d’Elisabeth Pacherie (2006, 2008), en compléter ou repenser certains
autres. Pour cela, je vais commencer par retenir des éléments essentiels, pour
mon projet, du cadre élaboré par Pacherie, avant de reprendre la description
des dimensions proposées ci-dessus.

Pacherie (2006, 2008) attribue tout d’abord six grandes fonctions aux
intentions : F'1, Mettre un terme au raisonnement sur les fins ; F2, Engager le
raisonnement sur les moyens (planification) ; F3, Coordonner ses propres
intentions, et les coordonner avec celles d’autrui ; F4, Déclencher 'action ; F5,
Guider I'action ; F'6, Controler I'action. Nous verrons, dans I'analyse empirique,
comment donner un contenu particulier a certaines de ces fonctions, mais la
simple lecture montre que ces fonctions divisent les intentions en deux types :
F1, F2, et F3 concernent la période qui précede le déclenchement de l'action ;
F4, F5, et F6 celle qui va de son déclenchement a son achévement. On voit que
cette distinction est avant tout temporelle, comme I'analyse de Baxandall le
montre bien, et comme d’auteurs, ainsi que I'analyse Pacherie, 'ont postulé.
Searle (1983) distingue ainsi les intentions préalables des intentions en
action ; Bratman (1987) les intentions dirigées vers le futur des intentions diri-
gées vers le présent ; Brand (1984) les intentions prospectives des intentions
immédiates ; Mele (1992) les intentions distales des intentions proximales.
Pacherie fait cependant la remarque suivante (2008, pp 181-182) :

« Two, often implicit, assumptions of these dual-intention theories are problematic.
First, they tend to assume that the role of the first of these two intentions is over once
the second is in place. Their second, related, assumption is that action guidance and
monitoring are the sole responsibility of the second intention. In contrast, | shall argue
that we should distinguish three main stages in the process of action specification,
each corresponding to a different level of intention and each level of intention having
a distinctive role to play in the guidance and monitoring of the action ».

Les difficultés que Pacherie releve sont tout a fait intéressantes pour
mon étude. La théorie « duale » des intentions pourrait ainsi devenir dualiste
si elle incline a faire croire que la régulation de l'action tiendrait uniquement
aux intentions « en action » (vers le présent ; proximales). La proposition de
Baxandall montre bien que les intentions « en action » sont issues, pour un
certain nombre d’entre elles, d'un milieu préalable a I'action (d'un style de
pensée, de capacités spécifiques), et sont donc des avatars, d’'une certaine
maniére, des intentions préalables (vers le futur ; distales). On peut distinguer
une relation de ce type dans le fait que les « conditions locales » de l'action,
selon Baxandall, peuvent ainsi donner un contenu au mot d’ordre général du
début en produisant les directives. Il existe bien, ainsi que le soutient Pache-
rie, un processus de spécification des intentions, et c’est ce processus de spé-
cification qui assure la régulation (monitoring) de l'action. C’est d’ailleurs,
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certes dans une autre perspective et avec d’autres outils conceptuels (notam-
ment ceux des neurosciences) ce que Pacherie souligne (2008, p. 182), dans
son projet d’offrir une caractérisation de la dynamique propre au déploiement
des intentions :

« Two levels of dynamics should be considered : the local dynamics specific to each
level of intention and the global dynamics involved in the transitions from one level of
intention to the next. With respect to the global dynamics of intentions, | shall argue
that these transitions involve the construction of progressively more detailed repre-
sentations of the action to be performed. Many aspects of the action that are initially
left indeterminate are specified at the level of the P-intention [Proximal intentions] and
get further specified at the level of the M-intention [Motor intentions]. With respect to
the local dynamics, it is also useful to distinguish, for intentions at each level, two
phases of their internal dynamics : the upstream dynamics that culminate in the for-
mation of the intention and the downstream dynamics manifested once the intention
has been formed ».

C’est ainsi que Pacherie construit une typologie tripartite des inten-
tions, dans le souci d’affiner la description des fonctions dévolues aux inten-
tions, de prendre en compte le type de contenu propre aux intentions, et,
comme nous venons de le voir, de rendre compte de la dynamique et de
I'échelle temporelle des intentions.

L’auteur, reprenant le vocabulaire de Mele (1992) distingue ainsi trois
types d’'intentions : les intentions distales (D-intention), proximales (P-inten-
tion) et motrices (M-intention).

Intention Distale (D-intention)

Intention Proximale (P-intention)

Intention Motrice (M-intention)

Les fleches dans le schéma ci-dessus signifient bien le processus de
transition, et de spécification d'un type d’intention a un autre.

Ces trois types d’intentions peuvent se caractériser comme suit
(Pacherie 2008).

a) LiIntention Distale (D-intention)

Ses fonctions en amont sont de mettre fin au raisonnement pratique

sur les fins d'une part, et d’enclencher le raisonnement sur les moyens

et plans, d’autre part.

Son contenu et son format renvoient a des représentations concep-

tuelles et descriptives de haut niveau des buts et plans, qui font abs-

traction de la situation actuelle.

Ses fonctions en aval ressortissent au guidage et au controle rationnel

de l'action, dans I'implémentation des étapes successives du plan et la

révision et ajustement du plan si nécessaire.

Ses propriétés temporelles s’expriment a un échelle temporelle longue.
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b) LIntention Proximale (P-intention)
Ses fonctions en amont consistent a ancrer le plan d’action dans la situa-
tion présente et sélectionner les « programmes moteurs » appropriés.
Son contenu et son format renvoient a des représentations percepti-
ves et actionnelles détaillées d'une action spécifique indexée sur la
situation présente.
Ses fonctions en aval concernent le guidage et le contrdle situationnel
de l'action, 'implémentation des programmes moteurs, l'ajustement
et la révision si nécessaire.
Ses propriétés temporelles relevent d'une échelle a court terme,
ancrée sur le présent.

¢) Lintention Motrice (M-intention)
Ses fonctions en amont renvoient a la « paramétrisation détaillée du
programme moteur », et a la sélection des commandes motrices.
Son contenu et son format ressortissent a des représentations sen-
sori-motrices de mouvements corporels dans I'espace.
Ses fonctions en aval concernent le guidage et le controle moteur,
Pajustement et les corrections motrices ultra-rapides en temps réel.
Ses propriétés temporelles sont celles d’'une échelle a tres court
terme, dans le micro-présent.

Pacherie (2008) précise ensuite un certain nombre de conséquences
de sa conception de ses intentions '6.

Tout d’abord, pour ce qui est de la dynamique générale des intentions,
il faut saisir que le processus d’enchainement des intentions est un processus
de transformation des contenus : d'un contenu conceptuel descriptif (D-inten-
tion), on passe a un contenu perceptivo-actionnel (P-intention), et de 1a a un
contenu sensori-moteur (M-intention). Ce qui unifie ce processus est le fait
que les mémes buts sont représentés a des niveaux de spécification différents.

Ensuite, on peut noter qu'une telle conceptualisation permet de
distinguer trois notions d’orientation vers un but. Dans le cas d’'une intention
distale, I'action est guidée, selon Pacherie (2008) par une représentation con-
ceptuelle (consciemment accessible) d’'un but ultime, son controle sera donc
« rationnel ». Pour ce qui est d'une intention proximale, I'action est guidée par
une représentation perceptive actionnelle (consciemment accessible) d’'un
but immédiat, son controle sera « situationnel ». Pour ce qui concerne une
intention motrice, I'action est guidée par une représentation sensori-motrice
(non consciemment accessible) d’'un but moteur, ici le controle est purement
moteur.

16 Précisons que pour Pacherie (2008), une action n’implique pas nécessairement la présence
des trois niveaux d’intentions. Par exemple, dans la décision d’agir immédiate, I'intention distale
et I'intention proximale peuvent se confondre. Les actions minimales ne sont précédées ni
d’intentions distales, ni d’'intentions proximales. Le controle d'une action par une intention
proximale peut étre plus ou moins strict.
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Enfin, la théorisation proposée par Pacherie permet de produire les
linéaments d'une « ontologie » de l'action intentionnelle. Dans cadre, il existe
des actions intentionnelles délibérées ou prémédilées : ce sont les actions ou
les trois niveaux de représentation et de controle sont impliqués et ol les repré-
sentations distales et proximales qui guident I'action sont conscientes. Il existe
ensuite des actions intentionnelles stmples, qui ne font pas intervenir de D-
intentions mais des P-intentions conscientes. Il existe enfin des actions mini-
malement intentionnelles. Il s’agit d’actions routinieres et automatiques, fina-
lisées (controlées par un but) mais non contrdlées par une représentation cons-
ciente d'un but. Ce type d’action pourrait étre controlé soit seulement par une
représentation sensori-motrice d’'un but, soit par une représentation proximale
d’un but a laquelle nous n’avons pas d’acces conscient au moment ol nous agis-
sons, mais qui serait en principe accessible a la conscience.

Comme toujours dans les sciences de 'homme et de la société, les des-
criptions théoriques sont inhérentes aux situations ou on les a produites. Les
caractérisations qui précedent sont issues d’expérimentations produites pour
la plupart autour de mouvements relativement simples, d’ou I'importance
grande des intentions motrices, et, par exemple, la description des intentions
proximales en termes de programmes moteurs. Mais cette spécificité ne doit
pas égarer. La mise en synergie des propositions de Baxandall et Pacherie, au
sein de I'épistémologie propre a la théorie de I'action conjointe en didactique,
peut nous amener a émettre la conjecture selon laquelle, au sein des nten-
ttons dans laction, certaines prennent leur source dans 'amont de I'action
(P-Intentions), alors que d’autres constituent une « réponse immédiate » aux
particularités hic et nunc de la situation, en enclenchant des réactions quasi-
réflexes (M-Intentions). On pourra trouver une illustration de cette partition
dans le travail de Baxandall, lorsqu’il montre les insuffisances du modeéle issu
de I'exemple du pont sur le Forth pour « rendre compte » du travail de Picasso.
Baxandall montre en particulier qu’a la différence de 'ceuvre de Picasso, celle
de Baker suppose une distinction radicale entre la conception et 'exécution :

« A Queensferry, on pouvait se permettre de distinguer deux moments différents, ce-
lui de la conception et celui de I'exécution, car si le projet avait été congu par Baker et
ses hommes, sa réalisation dépendait d’Arrol et de son équipe. Mais dans le cas d’un
tableau comme Le porirait de Kahnweller, la situation est tout a fait différente. Le pein-
tre n’élabore pas d’abord un projet qu'’il va ensuite, quand il aura saisi ses pinceaux,
se contenter de mener jusqu’au bout en s’en tenant a un simple réle d’exécutant. Cha-
gue moment ici interfére avec I'autre, et nous devons au moins préserver quelque
chose de ce processus ».

Baxandall, 1991, p. 75 (39)

On voit comment cette conceptualisation du travail du peintre doit
appeler une structuration double des intentions en action, du genre de celle
que propose Pacherie. Lorsque le peintre travaille, il a certes donc des inten-
tions préalables (D-Intentions) dont certaines se spécifient directement dans
le tableau (P-Intentions), mais certaines autres sont le fruit méme du contact
avec le médium, du travail dans le milieu :

« Cézanne disait, repris en cela par Picasso, qu’un tableau change a chaque coup de
pinceau... Ce qu’ils voulaient dire, c’est que, au cours de I'exécution d’un tableau,
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chaque coup de pinceau modifie I'effet produit par tous ceux qui I'ont précédé, de sor-
te que, chaque fois qu’il touche sa toile, le peintre se trouve confronté a une situation
nouvelle. Ainsi I'ajout d’un ton, ou d’'une nuance, peut changer tous les rapports de
couleur déja établis et donc I'aspect initial de chaque teinte. Méme si, au départ, le
peintre a une idée trés nette de son travail, cette présence simultanée de tous les élé-
ments du tableau aura des conséquences importantes. C’est dire que tant qu’un ta-
bleau est en cours, il pose un probleme global qui évolue au fil de corrections et de
révisions permanentes. Le médium, tant dans sa dimension physique que perceptive,
modifie les termes mémes du probléme au fur et a mesure que le jeu avance ».

Baxandall, 1991, p. 112 (62)

Cette idée « tres nette » que le peintre a de son travail avant méme la
production du tableau, on peut la saisir comme un systeme d’intentions préa-
lables (D-Intentions). Mais I'action méme du peintre, si elle correspond pour
une grande part a la concrétisation de ce systeme, dans le premier type
d’intentions en action (P. Intentions), suppose a certains moments, inévita-
blement, dans la confrontation a la fois « physique et perceptive » au médium,
I'émergence d’intentions d’'un autre type, qu’on pourrait concevoir de facon
parente avec ces intentions motrices (M. Intentions) dont parle Pacherie. Le
flux intentionnel n’est plus alors dirigé « bottom-up », mais « top-down », et
les intentions/stratégies produites peuvent se révéler radicalement autres que
celles construites initialement.

Le probleme est complexe. Le fait quun intention/stratégie naisse du
nouvel état fourni par le milieu évolutif ne signifie pas forcément, par exemple,
qu’elle soit peu consciente ou peu réfléchie. Mais 'important est de noter que
dans le processus, certains actes quasi ou totalement « accidentels », qui ne
procedent pas d'un « plan pré-établi », peuvent amener a une reconfiguration
du flux intentionnel, dans sa direction et dans sa substance. Il faut comprendre
que, comme le précise Baxandall dans une remarque essentielle, dans un
tableau, « ne demeure que ce qui a convenu au peintre, méme dans le cas
extréme d'une trace accidentelle, et plus stirement encore dans le cas d'une
trace volontairement accidentelle. Pour qu'un accident releve de la trouvaille,
il faut qu’existent les criteres qui permettent de le juger tel, et ces criteres
constituent une forme d’intention ». (Baxandall, p. 119 (67))

Ici encore, la citation de I'original anglais apporte un éclairage utile,
puisque Baxandall utilise la notion tres ginzburgienne de « serendipité », tra-
duite en francais par I'idée de « trouvaille » : For an incident to be serendipi-
tous, there must be serendipity criteria, and these constitute an intention »
(Baxandall, 1982, p. 67).

L’appui sur les propositions de Pacherie doit m’amener a une autre
précision. Les descriptions théoriques s’inscrivent également dans une épisté-
mologie. Par exemple, utilisant le vocabulaire de la psychologie cognitive,
Pacherie s’appuie sur la notion de représentation. Je soutiens que I'on peut
utiliser ce terme (représentation), d'une maniére générique, sans souscrire
dans le méme temps a une philosophie « représentationaliste ». Je reviendrai
sur ce point, mais on peut entendre « simplement », dans I'usage du terme
« représentation » par Pacherie, une signification, plus ou moins consciente,
plus ou moins implicite, et plus ou moins explicitable, qui guide l'action. Dire
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par exemple qu'un €éleve, dans le contrat didactique, se fonde sur une « repré-
sentation du probleme » ne revient nullement a activer une philosophie repré-
sentationaliste (trés souvent monologique, mentaliste, et faisant de la
« représentation » de type cartésien I'entité descriptive fondamentale de la
conceptualisation "), si'on admet que cette « représentation » consiste en un
«modele d’action » (Brousseau, 1998), plus ou moins implicite, qui fonc-
tionne en tant qu’institution du sens. Un but a atteindre (par exemple, résou-
dre ce probléeme dans le contrat didactique de la classe, faire un pont sur le
Forth), suppose un « modele d’action » (en particulier, pour résoudre le pro-
bleme, je vais devoir utiliser les nombres du problemes de telle maniere, pour
faire un pont sur le Forth, je vais devoir le rendre résistant aux vents laté-
raux), plus ou moins implicite, explicitable, et conscient. Ce modele d’action
est une nstitution du sens. 1l constitue une représentation (Brousseau,
2004), dans la maniere ot il exprime une relation entre un représenté (I'action
problématique dont le modele d’action est le modele) et une représentation
de cette action (le modele lui-méme).

Je vais donc maintenant reprendre les cing dimensions issues de
Papproche proposée par Baxandall pour les préciser, tout en les entrelacant a
la caractérisation des intentions produites par Pacherie.

1. Les objets et les actions peuvent toujours se décrire en tant que solu-
tions a un probleme particulier, dans ce « triangle du re-enactment »
que Baxandall a conceptualisé. Pour comprendre un objet ou une
action, il est donc utile de se poser la question du probleme auquel ils
sont censés répondre, et qui, d'une certaine maniere, les a faconnés. Il
existe selon moi une étroite parenté entre cette facon de concevoir les
choses et I'épistémologie qui sous-tend 'approche de Dewey (1938)
et celle de Brousseau (1998) centrées toutes deux sur la notion de
situation 8. Dans cette perspective, les intentions constituent d’abord,
comme l'avance Pacherie (2008), en tant qu’intentions préalables
(distales), un moyen de mettre fin au raisonnement pratique sur les
fins, qui a produit le probleme, et d’enclencher le raisonnement sur les
moyens et plans, sur les regles stratégiques, d’autre part. Mais le fait
de plonger le cadre intentionnel de Pacherie dans la description de
Baxandall montre bien comment, selon I'idée méme de Pacherie, en
fonction des différents types d’'intention, les mémes buts sont repré-
sentés a des niveaux de spécification différents. Si Picasso dit qu'’il

17 Nous verrons plus loin dans cet ouvrage (Chapitre Dix) que ce n’est pas la notion de repré-
sentation mais celle d'inférence qui peut constituer I'élément fondamental d’'une autre concep-
tion de la conceptualisation.

18 Méme si la situation telle que la congoit Dewey et celle que pense Brousseau ne peuvent
exactement se superposer, elles ont en commun la notion de problématicité. Sur cette question,
qui pourrait faire I'objet d'un ouvrage entier, on pourra lire notamment Chatel (2002), Margoli-
nas (2004), Mercier (2008). Sur la philosophie du probleme, on pourra se rapporter en particu-
lier & Fabre (2009).
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veut peindre un tableau que Raphaél n’a pas peint (Baxandall, 1991),
il décrit le « but ultime » de son action, dans une intention on ne peut
plus préalable (distale). Mais cette intention préalable, dont la pré-
sence est absolument essentielle dans une activité comme celle a
laquelle s’adonne Picasso, n‘aurait pas de sens sans une intention
proximale, exprimée par exemple, selon Picasso cité par Kahnweiler
« Dans un tableau de Raphaél, il n’est pas possible de constater la dis-
tance entre le bout du nez et la bouche. Je voudrais peindre des
tableaux ol cela serait possible » (Baxandall, 1991, p. 121 (68)) qui la
spécifie. Quand aux intentions du type « intentions motrices », j'ai
essayé de montrer ci-dessus que leur prégnance, dans le métier du
peintre, est probablement tout aussi évidente que le sont les inten-
tions distales ou proximales, puisqu’elles constituent, notamment a
travers le processus de « trouvaille » (serendipité) une condition
nécessaire de la reconfiguration des intentions distales et proximales
au sein du flux intentionnel. Si le tableau, dans le « triangle du re-
enactment » est une « solution » ! au probleme, s'il matérialise le
« gain » dans le jeu du peintre, c’est bien parce qu’il est le fruit d'une
consonance effective entre les trois types d’intention.

Le systeme des intentions, dans la réussite, dans le « gain au jeu qui
consiste a produire des tableaux » est a la fois puissamment unifié et
organiquement spécifié.

2. Les intentions sont inhérentes aux objets matériels et aux milieux
dans lesquels ces objets (et ces actions) sont situés. Cette vision des
choses est évidemment opposée aux conceptions psychologisantes
ou mentalistes des intentions. Pour comprendre lintention dun
agent dans une situation, avant méme que de l'interroger ou de simu-
ler son raisonnement ex abrupto, on essaiera de comprendre en quoi
les milieux symboliques et matériels au sein desquels il agit vont
I'amener a telle ou telle intention. Ces milieux symboliques et maté-
riels constituent des ressources (par exemple comme les ponts a
encorbellement et leur histoire pour Baker, ou comme 'histoire de la
peinture pour Picasso) pour I'action, quun systeme stratégique parti-
culier va transformer en document, c’est-a-dire en source effective
de T'action. Dans cette perspective, les objets matériels eux-mémes
(par exemple les outils) sont pourvoyeurs d’intentions. La notion

19 Le tableau est une solution. On avance souvent que Picasso aurait dit « je ne cherche pas, je
trouve ». Mais Pierre Daix (2003) soutient le contraire :« dans la premiere interview qu’il ait
donnée en 1923, [il] n’a pas dit : « Je ne cherche pas je trouve ». C’est un faux qui traine depuis
1926 mais un faux. Il a dit au contraire ceci : « Quand je peins mon but est de montrer ce que j’ai
trouvé et non pas ce que je suis en train de chercher. En art, les intentions ne suffisent pas et
comme nous disons en espagnol, 'amour doit étre prouvé par des actes, non par des raisons. Ce
qu’on fait est ce qui compte, non ce que nous avions I'intention de faire. L’art est un mensonge
qui nous fait nous rendre compte de la vérité et finalement de la vérité qui nous est donnée a
comprendre » http:/ariise.websearch.free.fr/einstein.html.
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d’« affordance », que nous avons présentée comme 'une des notions
fondamentales du paradigme émergent de l'action conjointe, rend
compte de ce fait que les objets peuvent étre concus comme instan-
ciant des comportements et donc comme pourvoyeurs d’intention a
travers l'attention qu'’ils appellent :

« What we perceive when we look at objects are their affordances, not their qualities.
We can discriminate the dimensions of difference if required to do so in an experi-
ment, but what the object affords is what we normally pay attention to ».

Gibson, 1979, p. 13420

Mais plus largement, c’est bien le milieu symbolique, et donc la con-
naissance du jeu que les agents sont amenés a jouer en situation qui
peut donner acces aux intentions, dans la sémiose — qu’elle soit
« d’autrui » ou « des objets » — qu’elle rend possible. L'un des aspects
fondamentaux de ce milieu symbolique est qu’il ne se limite pas a
Paction n situ et hic et nunc. Pour la plupart d’entre elles, nos actions
sont préparées. Onretrouve ici la pertinence des remarques de Pache-
rie, adressées au dualisme potentiel des théories duales des intentions.
Il y existe bien des actions intentionnelles simples, qui ne font pas
intervenir des intentions préalables (D-intentions) mais des intentions
en action « du premier ordre » (P-intentions), conscientes, et des
actions minimalement intentionnelles, produites par des intentions
en action « du second ordre » (M-intentions). Mais, probablement
pour la plupart des pratiques de savoir, les actions intentionnelles
délibérées/préméditées, ou les trois niveaux de représentation et de
controle sont impliqués et ou les modeles d’action qui guident 'activité
sont largement conscients, jouent un role majeur.

Il faut ainsi prendre conscience d'un aspect « ascendant » des inten-
tions, déclenchées dans certains cas par des affordances, des signi-
Siers, et d'un aspect descendant, certaines fois a la 'origine méme de
la perception des affordances et de la sémiose dans laquelle elles se
produisent. L’organisation du flux intentionnel est complexe, et se
structure a la fois dans une polarité préalable/en action, et dans une
polarité descendance (processus top-down)/ascendance (top down).

Il est donc essentiel de considérer ces intentions a divers niveaux de
granularité, de niveaux d’échelle, pour saisir a la fois le processus de
spécification du préalable dans I'action, et le processus de reconfigura-
tion de l'action et des intentions par le milieu. C’est le sens majeur,
selon moi, de la distinction que Baxandall produit entre les « mots
d’ordre » (charge) qui peuvent « résumer » l'intention générale propre
a une action déterminée, et des « directives » (brigfs) qui caractérisent

20 Cette conception consonne avec des analyses produites en neurosciences. Certaines patho-
logies du lobe frontal peuvent montrer des malades effectuant des actions non voulues a la seule
considération d’objets — par exemple préparer du thé parce qu’on est confronté a des sachets de
thé alors qu’on n’a pas envie de thé (Eilan & Roessler, 2003, p. 4). L'action effective suppose
Iinhibition de beaucoup d’autres, et en particulier de celles que nous « dictent » les « objets » de
notre environnement.
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localement ces intentions. Dans une telle perspective, il est important
de noter que dans l'esprit de Baxandall, cette relation méme entre
«mot d’ordre » et « directive » dépend de la pratique envisagée.

Il montre ainsi que pour l'activité du peintre, le mot d’ordre général
pourrait étre quelque chose comme « produire des objets qui présen-
tent « un intérét visuel intentionnel » » (Baxandall, 1991, p. 82 (43)).
Mais un tel mot d’ordre, contrairement a celui qui « résume » l'activité
de I'ingénieur Baker « Faire un pont », est bien trop général. Il faut
donc passer tres rapidement aux directives que Picasso exploite pour
comprendre I'un de ses tableaux. Je soutiens qu’on peut trouver ici un
lien organique avec une modélisation en termes de jeux. Finalement,
un mot d’ordre (Charge) référe a une regle définitoire du jeu par
lequel on modélise I'activité. Sil’on veut savoir, & un niveau tres géné-
ral, ce qu’a fait Baker sur le Forth, on peut dire qu'’il a « fait un pont »,
qu’il s’est investi « dans ce jeu-la ». Mais on voit bien, que méme dans
le cas de Baker, et bien plus encore dans le cas de Picasso, cette des-
cription, qui, il faut le comprendre, embrasse a la fois l'activité et les
intentions, cette description est bien trop générale. Il faut passer a ce
que Baxandall appelle des « directives » (Briefs) pour saisir quelque
chose d’organique a I'activité réelle, il faut en fait spécifier, a un niveau
donné, la description du jeu : « faire un pont sur le Forth, qui résiste
aux vents latéraux, etc. », c’est « faire un pont », mais pas n’importe
lequel ; produire « un objet détenteur d’'un intérét visuel intentionnel
ol I'on percoive la distance entre le nez et la bouche », etc., c’est pro-
duire un tableau, mais pas n'importe lequel.

Il est intéressant de constater que ce type de description, méme s’il
est produit du point de vue de l'analyste (observateur, chercheur),
peut atteindre au sens de I'action pour I'acteur s'il parvient a élucider
les relations entre cette action et ses circonstances, (pour paraphra-
ser Baxandall), ces relations constituant les déterminants essentiels
de l'action?!.

La théorisation proposée par Pacherie est ici fondatrice, dans sa
volonté de rendre raison de la dynamique temporelle des intentions.
Elle impose la nécessité de trois niveaux d’échelle différents en com-
plexifiant de maniere bienvenue les relations entre « local » et « global »
au principe de I'approche de Baxandall, chaque niveau d’échelle pro-
duisant des descriptions qui rendent compte de spécificités. Avec les
temporalités, ce sont ainsi les fonctions des divers types d’intention
(en amont et en aval, particulierement le contréle et la régulation de
laction), et les contenus et formats, qui servent la caractérisation. Ce
faisant, la théorisation accorde une place décisive au processus de

21 Baxandall montre ainsi précisément comment la description qu’il produit de I'action de
Picasso (ou celle que produit Kahnweiler, sur laquelle il s’appuie) et celle que Picasso pourrait
produire lui-méme, sont comparables, sans véritable contradiction, mais simplement élaborées a
partir d'une position différente.
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spécification, notamment pour ce qui concerne les buts de I'action, ce
qui constitue une autre maniere de saisir la logique temporelle des
intentions.

Les intentions sont donc a concevoir dans un cadre plus large que
celui qui est fixé par 'épistémologie commune. On a vu en particulier
comment Baxandall cherche a étendre le sens du mot « intention » a
la fois aux pratiques institutionnelles (notamment dans les genres) et
aux savoir-faire, dispositions ou capacités (skills). Liant I'identifica-
tion du jeu auxquels jouent les agents et la prise en compte des diver-
ses granularités de descriptions des intentions, on lira donc les
intentions a la fois dans les catégories de perception et d’action qui
sont fournies par les institutions et leurs styles de pensée, dans les
capacités inhérentes au « maniement » de tel ou tel objet, et dans la
mutuelle spécification de ces catégories et de ces capacités. On
retrouve ici 'aspect ascendant des intentions dans les capacités qui
peuvent dans certains cas les produire, et leur caractere descendant
dans les styles de pensée qui les fagonnent.

J’ai présenté, dans les chapitres qui précedent, une structuration tri-
partite de la modélisation de l'action en termes de jeu. J’ai distingué
des regles définitoires, qui disent comment jouer au jeu, des regles
stratégiques, qui disent comment gagner au jeu, et des stratégies, qui
résultent de I'actualisation, de la concrétisation, des regles stratégi-
ques dans un milieu donné. Je postule un isomorphisme entre la
notion d’intention, telle qu’elle émerge des propositions de Baxandall
et Pacherie, et cette distinction tripartie. Comprendre I'intention —
c’est-a-dire identifier la structure intentionnelle et le flux intention-
nel — d’'une action, c’est comprendre le jeu que joue les acteurs, et
c’est donc se rendre capable de reconnaitre les regles définitoires du
jeu, qui donnent sa description la plus générale au jeu et permettent
ainsi d’identifier les intentions préalables les plus abstraites ou géné-
rales??. C’est ensuite appréhender un systeme stratégique, incluant
regle stratégique, plutdt sur le versant « préalable » (distal) des
intentions, et stratégie, plutot sur le versant « en action » des inten-
tions (qu'ils s’agissent d’'intentions proximales, ou motrices).

INTENTIONS DIDACTIQUES ET STRATEGIES :
PREMIERS REPERES

Investissant dans le cadre didactique la structuration proposée ci-des-

sus, je propose donc une description de ce processus de construction du jeu
comme producteur d'un systeme intentionnel qui tient aux éléments suivants.

22 Le mot d’ordre, chez Baxandall.



Intentions professorales et construction du jeu 203

a) Les documents issus du systeme de ressources que le professeur a
mobilisé constituent une source essentielle de son action, en tant que
milieu de constitution des intentions préalables (distales). Il existe
donc une structure intentionnelle particuliére propre au travail docu-
mentaire. Le professeur, en relation plus ou moins importante avec
un collectif — relation qu’il faut empiriquement saisir — sélectionne
des ressources en fonction de certaines intentions, 'agencement qu’il
produit & partir de ces ressources redéfinissant en retour ce systeme
d’intentions, qui sera encore réorganisé dans le cours d’action effec-
tif. Structure intentionnelle et structure actionnelle se co-détermi-
nent ainsi dans le document qui constitue d’'une certaine maniére la
condition et I'effet de cette co-détermination.

b) Les intentions didactiques du professeur ne sont a rechercher ni
« dans sa téte », ni « en situation », mais, pour ce qui concerne les
intentions préalables, dans la relation dialectique entre le milieu des
ressources, et son anticipation du déroulement i situ du jeu, au
moment de la construction du jeu.

Les intentions didactiques en action qui constituent une spécification
des intentions préalables (intentions proximales, intentions en action
de premier ordre) résultent de la relation dialectique entre les inten-
tions didactiques préalables (distales) et le jeu ¢n situ actualisé dans
les transactions didactiques.

¢) Une place doit pouvoir étre accordée, dans la théorisation des inten-
tions didactiques, aux intentions motrices, que je considere comme
des intentions en action de « second ordre ». Celles-ci, stricto sensu,
sont relatives aux mouvements (représentations sensori-motrices de
mouvements corporels dans l'espace), et, comme on I'a vu, sont en
grande partie non immédiatement accessibles a la conscience. On
peut supposer que les affordances produites par certains objets maté-
riels intégrés dans les transactions didactiques produisent de telles
intentions. On peut également penser que les techniques didactiques
produites par le Professeur, dans leur valence corporelle et proxémi-
que, doivent leur activation a des intentions motrices. Pour mieux sai-
sir ce que peut signifier une telle assertion, on peut regarder le travail
du professeur comme celui d'un artiste, parce que la dialectique entre
conceptualisation « descendante » de I'ceuvre (dans le cas du profes-
seur, « 'oeuvre », c’est la pratique) et la sensibilité « ascendante » a
celle-ci, a son organisation propre et a ses accidents, sont en grande
proximité dans les deux pratiques de savoir. Stravinsky, dans son
autobiographie, exprime quelque chose de ce genre : « Fingers are
not to be despised : they are great inspirers, and, in contact with a
musical instrument, often give birth to subconscious ideas which
might otherwise never come to life » (Stravinsky, 2008, p. 82). On voit
ici que ces « idées qui ne pourraient venir a la vie d'une autre fagon »
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ne sont pas en elle-méme des intentions motrices, mais ce sont bien les
intentions motrices qui ont amené le compositeur a bouger ses doigts
de telle ou telle maniere, qui jouent un role majeur dans l'inventivité, la
trouvaille, la puissance heuristique, la serendipité de 'agent.

d) Chercher a décrire les intentions du Professeur, c’est d'une certaine
maniére décrire son jeu sur le jeu de I'Eleve, et le systeme stratégi-
que qui est le sien.

5. INTENTIONS DIDACTIQUES ET STRATEGIES :
UN EXEMPLE EMPIRIQUE

L’étude empirique qui suit va me permettre un premier usage de la
structure théorique qui précede. Il ne s’agira pas, ici, de présenter un exemple
de « construction du jeu ». Ce domaine de I'action du professeur est beaucoup
trop vaste pour qu’on puisse l'identifier & un exemple paradigmatique. Le pro-
cessus de construction du jeu sera donc examiné pour lui-méme dans les ana-
lyses empiriques produites au sein des chapitres 8 et 9, et dans des conditions
parfois fort différentes de celles qui sont relatives a 'exemple que je vais main-
tenant développer. La fonction de celui-ci sera autre. 1l s’agira d’identifier une
intention préalable, née d'un travail documentaire réduit mais réel, qu'on
pourra voir comme une sorte de « directive générale », voire de « mot
d’ordre », dans l'action d'un professeur. Je montrerai ensuite comment ce
«mot d’ordre » s’est spécifiée en « directives », en fonction des « circonstan-
ces » de l'action, pour parler comme Baxandall, comment cette intention préa-
lable (distale), a donné lieu a des intentions en action spécifiées (proximales),
et comment aussi certaines de ces intentions en actions ont pu naitre de la
« matiere » méme du milieu.

Dans des travaux antérieurs (notamment Sensevy, Mercier, Schu-
bauer-Leoni, 2000 ; Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni, Ligozat & Perrot,
2005 ; Schubauer-Leoni, Ligozat, Leutenegger, & Fliickiger, 2007) nous avons
analysé des mises en ceuvre de la course a 20, et j’ai utilisé certains aspects
d'une d’entre elles dans cet ouvrage, au chapitre 423.

La course a 20 est une situation adidactique longuement travaillée par
Brousseau (1998) comme paradigme possible d’étude des situations adidacti-
ques. Nous avons produit nous-mémes ces analyses dans la perspective de
mieux comprendre comment les professeurs, in sttu, géraient la situation, et
a quels phénomenes didactiques généraux cette régulation pouvait renvoyer.
Je vais m’attacher, dans le développement de précédentes tentatives (Sen-
sevy, 2002, 2010, 2011), a voir comment, pour un professeur particulier, un

23 Lexemple empirique étudié plus haut, pour donner corps aux notions de jeu d’apprentissage
et de jeu épistémique, est issu en effet de ce corpus. J’ai donné une description du jeu mathéma-
tique de la course a 20, Chapitre 4, section 3.3, p. 140.
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travail documentaire a la fois spécifique et limité, a constitué la source de com-
portements didactiques précis.

Dans le cas présent?!, ce travail documentaire, tel qu'il a été appré-
hendé par larecherche, a en particulier consisté, pour le professeur, a prendre
connaissance de la situation simplement décrite 2°, avant de se préter a un
entretien portant sur la lecture qu'il avait faite de la description de cette situa-
tion, notamment du point de vue des anticipations qu’il pouvait produire du
comportement des éleves.

Il faut noter ici qu'un tel entretien, prévu dans le dispositif de recher-
che, constitue en lui-méme une forme de travail documentaire. Le texte que
constitue la simple description de la situation fait 'objet d’'une attention par-
ticuliere, il est I'objet de I'entretien du professeur avec les chercheurs, il
amene donc le professeur a identifier certains problemes potentiels, et a con-
cevoir les premiers linéaments de manieres de faire 77 situ. L’entretien et le
texte lui-méme, ainsi que leur entrelacement (le fait que I'entretien puisse
fournir une sorte de commentaire du texte) constituent des ressources
(Gueudet & Trouche, 2010). Le travail langagier du professeur dans I'entre-
tien va lui permettre de commencer la production d'un systéeme stratégique
potentiel, dont nous allons analyser dans ce qui suit la structure. La ressource,
stratégiquement orientée, va se constituer en document?S, dans ce double
mouvement de refiguration et de préfiguration mis en évidence par Ligozat
(2010). Le document apparait ainsi comme le fruit de l'institution d’une
visée stratégique dans la ressource.

Dans le cas qui nous intéresse, le professeur explicite clairement,
lorsqu’on lui demande de faire part de ce qu’il anticipe en tant que comporte-
ments d’éleves, le fait que les éleves vont se focaliser sur la parité, et que pour
certains d’entre eux il lui semble tres probable que la « suite gagnante » a la
course a 20 soit constituée de nombres pairs?’. Dans le vocabulaire précédem-
ment ébauché, on pourrait dire donc qu'une intention a pris jour dans la lecture
que le professeur a faite du document, liée a son entretien avec les chercheurs.
Cette intention est directement issue du probléme que le professeur a cru pou-
voir anticiper dans I'effectuation de la séance telle qu’elle est virtualisée dans

24 11 s’agit du professeur dont la pratique était étudiée dans Sensevy, Mercier, Schubauer-
Leoni, 2000.

25 Nous n’avions pas transmis aux professeurs enquétés I'étude, effectuée par Brousseau
(1998), de la situation elle-méme. Nous leur avions simplement communiqué les éléments
nécessaires a sa mise en ceuvre, sans aucune allusion aux savoirs mathématiques que la situation
est censée faire vivre. Pour d’autres travaux, accomplis ensuite, desquels est issu 'exemple
empirique du chapitre 4 évoqué dans la note 23, nous avons fourni le texte de Brousseau aux
professeurs (maitres-formateurs), accompagné d’'une courte formation de trois heures sur la
course a 20.

26 Au sens de Gueudet et Trouche (2010), dont je reprends ici I'idée fondamentale, exprimée
plus haut, selon laquelle un document correspond a une ressource prise dans un scheme d'utili-
sation. Je spécifie la notion de « scheme d’utilisation » dans le vocabulaire de la stratégie.

27 Ce qui n’est pas surprenant en soi : la course a 20 incite a utiliser ce qu’on sait des manieres
de « catégoriser » les nombres, et pour les éleves de la fin de 'école élémentaire, la parité est la
principale « caractéristique » qu’on puisse attribuer a un nombre.
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le document. On retrouve ici le « triangle du re-enactment » de Baxandall. Une
situation : le fait d’avoir a enseigner la course a 20 en devant dialoguer avec un
observateur, et dans le cadre d'une recherche. Un probleme : le fait que les éle-
ves doivent élucider la suite des nombres gagnants, et le fait lié que ces éleves,
dans I'esprit du professeur, vont s’appuyer sur la parité, ce qui compromet le
gain au jeu. Un « objet-solution » : il consistera ici pour le professeur, entre
autres aspects, a bien gérer cette question de la parité, et a empécher cette
conception, si elle vient a se manifester, de compromettre la compréhension du
gain la course a 20, compréhension qui constitue en elle-méme le gain au jeu
didactique local que la course a 20 représente (et donc dans les jeux d’appren-
tissage par lesquels on pourra modéliser I'action didactique conjointe).

L’intention préalable (distale), pourrait s’expliciter linguistiquement
sous la forme « Attention a la parité ! ». On remarquera, j’ai commencé de le
préciser, qu’il ne s’agit pas stricto sensu ici d'un « mot d’ordre » : I'expression
ne représente pas, comme dans le cas de Baker construisant un pont sur le
Forth (Faire un pont !), une espece de résumé de I’ensemble de 'activité, une
sorte de « regle définitoire fondamentale » du jeu. J'ai indiqué ci-dessus com-
ment Baxandall avait montré, dans le passage de I'étude de la pratique de
Baker a celle de Picasso, comment, dans le cas du peintre, s’il pouvait étre tres
utile de déterminer un « mot d’ordre général » qui donne la regle définitoire
fondamentale du jeu (« produire des objets qui présentent « un intérét visuel
intentionnel »), celui-ci ne saurait permettre d’aller bien loin dans la compré-
hension précise d'un tableau précis. Le cas du professeur me semble similaire.
On peut voir la caractérisation générale du jeu didactique, comme je I'ai
décrite dans le deuxieme chapitre de I'ouvrage (jeu coopératif et conditionnel
fondé sur la clause proprio motu — le professeur gagne si et seulement si
I’éleve apprend de son propre mouvement) comme un sorte de mot d’ordre
général, qui fait saisir les intentions générales liées a tout acte d’enseignement.
Mais il faut préciser, aller vers les « directives » propres a un jeu particulier, lié a
une situation particuliere, et ainsi déterminer les intentions inhérentes a ce jeu.
On pourrait dans I'attention a la parité voir une sorte de « directive », correspon-
dant aux « conditions locales », aux « circonstances » de la course a 20,
lorsqu’elle est travaillée avec des éleves de fin d’école primaire 2. Cette intention
préalable (distale), née comme on I'a vu, de la production d’'un rapport profes-
soral particulier a un document, va constituer une potentialité de I'action con-
jointe. Le professeur s’attend a ce que la parité soit évoquée, ce qui peut, selon
lui, étre d'une certaine maniere contre-productif dans la situation. On remar-
que également que durant I'entretien, le professeur ne dit rien de la maniéere
dont il compte franchir cet obstacle. On pourrait dire ici que l'intention distale
« Attention a la parité ! » ne s’est pas (encore) convertie en systéme stratégi-
que. Elle figure plutot comme un repere stratégique pour 'action, comme une
sorte de topique pour le professeur.

28 Llexpression « attention a la parité » serait sans objet dans l'action conjointe du Professeur
et des Eleves si les éleves ne savaient pas ce qu’est un nombre pair, ou s’ils disposaient de nom-
breuses autres manieres de caractériser les nombres et leurs relations.
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Que se passe-t-il dans I'action effective ?

Commencons tout d’abord par décrire la séance dans ses grandes
lignes.

a) Dans la premiere phase de la séance, le professeur présente rapide-
ment la situation, puis demande aux €éleves de faire une partie. Il joue
lui-méme avec I'un des éleves.

Cette phase a une fonction de définition du jew, dans la mesure ou

le professeur s’assure que les éleves savent « correctement » jouer au

«jeu » de la course a 20.

b) La deuxieme phase de la séance est double. D’abord les éleves font
deux nouvelles parties, avec la consigne précise suivante: «on
essaiera de prévoir qui va gagner et depuis quand on le sait ». Ces
parties sont suivies d'un court débat collectif.

On peut modéliser cette phase comme un jeu d’apprentissage, dans
lequel I'enjeu, en premiere approximation, consiste a chercher un
moyen rationnel de gagner a la course a 20. Le contrat didactique
propre a ce jeu d’apprentissage consiste en particulier dans une
structure spécifique d’action (jouer les parties) — formulation (dis-
cuter de ce qui permet de gagner a la course a 20), telle que Brous-
seau (1998) a pu en montrer le fonctionnement et la nécessité. Le
milieu est celui du jeu, puis de 'ensemble d’énoncés issus de la dis-
cussion des stratégies.

¢) La troisieme phase de la séance est aussi double, mais avec une struc-
ture inversée. Il s’agit tout d’abord, par groupes de 4 éleves, de déter-
miner par écrit une stratégie de gain a la course a 20. Les groupes
jouent ensuite ensemble (un groupe contre un groupe) devant le reste
de la classe. Ici, la production écrite de la stratégie est suivie de sa mise
a I'épreuve dans la partie effective, comme l'explicite par exemple le
professeur au sein de I'un des groupes : « alors il est évident que si on
essaye la stratégie l1a si jamais on va faire une partie si jamais on s’aper-
¢oit que votre stratégie n’est pas bonne, on pourra la modifier apres ».

On peut modéliser 'activité de cette phase par un nouveau jeu
d’apprentissage. L’enjeu a changé, puisqu’il faut élaborer une stra-
tégie générale de gain a la course a 20 et la mettre a 'épreuve. Le
nouveau contrat est constitué ici par la structure spécifique pro-
duction écrite collective d'une stratégie — mise a I'épreuve dans un
jeu groupe contre groupe de cette stratégie, et le milieu est celui,
d’abord, de I'ensemble des énoncés produits dans une discussion
donnée pour obtenir une stratégie particuliere, puis celui du jeu lui-
méme, sur l'arriere-plan de cette stratégie.

Comment I'intention préalable du professeur (Attention a la parité !)
se manifeste-t-elle dans ce cadre ? On peut le décrire tres synthétiquement
comme suit.

Temps 1. Au début de la séance, au sein de la deuxieme phase, un
éleve conjecture que la suite gagnante est constituée de nombres pairs. Le
professeur ne réagit pas.
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Temps 2. Plus tard dans la séance, au sein du travail de groupe de la
troisieme phase, lorsque les éleéves tentent de déterminer par écrit une stratégie
de gain a la course a 20, de premiers « théoréemes » se sont décantés (17
gagnant, 14 gagnant, 11 gagnant). Discutant avec I'un des groupes de quatre
éleves, le professeur exprime le fait que certains éleves du groupe affirment que
11 est gagnant, alors que I'un des éleves avait pourtant « conjecturé la parité ».
Il met les éleves devant cette contradiction, de la maniére suivante : « toi tu pen-
ses les nombres pairs lui 11 c’est pas un nombre pair je sais pas moi ». Quelques
échanges plus tard, s’adressant a I'éleve qui a conjecturé la parité, le professeur
s’exprime ainsi (ses propos enjambent plusieurs tours de parole) : « toi tu fais
des nombres pairs... pour aller a 14 tu fais que des nombres pairs... et lui il fait
11 donc... ». Le « donc » professoral, ici, appelle a une inférence, que le profes-
seur doit espérer conjointe, et qui se produit effectivement : les éleves recon-
naissant la suite gagnante 11, 14, 17, 20, et abandonnent I'idée de la parité.
Avant de partir travailler avec un autre groupe, le professeur s’assure de cette
reconnaissance commune (« vous suivez son raisonnement [celui de I'éleve qui
ajusqu’ici argumenté le plus activement en faveur de la suite gagnante] 1a ouais
alors c’est bon vous étes tous les quatre parce que... »).

Temps 3. Un peu de temps a encore passé dans la séance, toujours au
sein de cette troisieme phase. Le professeur « visite » un autre groupe. Il cons-
tate que ce groupe est tres « avancé », qu’il a déterminé I'ensemble de la série
gagnante. Il s’adresse alors au groupe dans les termes suivants, en faisant allu-
sion aux échanges du Temps 2 ci-dessus : « est-ce que eux ils ont attends eux
ils ont une autre théorie c’est la théorie des nombres pairs c’est ¢a ».

On voit ici comment l'intention préalable (distale) (Attention a la
parité !), issue en partie du travail documentaire spécifique propre ala séance,
a été productive d’'intentions en action (proximales) et de I'action elle-méme.

C’est le respect des équilibres didactiques — et en particulier de I'équili-
bre chronogénétique — qui amene le professeur a ne pas réagir a la « conjecture
parité » lorsqu’elle est émise pour la premiere fois par un éleve, au début de la
séance (Temps 1). Notons ici que cette « absence » de réaction manifeste est
une réaction effective. S’attendant a cette conjecture, le professeur choisit de la
traiter par l'affectation d’ignorance, faisant jouer a plein la réticence, sans
(immédiatement) dévoiler ses connaissances aux éleves.

Sans doute ne veut-il pas cristalliser a cet instant du processus didac-
tique une centration quil estime préjudiciable a I'avancée collective. L’enjeu
du jeu d’apprentissage (chercher un moyen rationnel de gagner a la course a
20), ici, doit étre précisément percu dans I'organisation chronogénétique de
la séance. Il s’agit en fait, dans cette deuxiéme phase, au sein de laquelle le
débat est court, non pas tant de « trouver » un moyen rationnel de gagner, que
de chercher un tel moyen, en construisant peu a peu des raisons, une certi-
tude raisonnée, que tel ou tel nombre est « gagnant ». Dans beaucoup de
situations adidactiques proposées par Brousseau, j'y reviendrai, un moment
didactique initial fondamental consiste, pour les éléves, a comprendre qu'il
existe un moyen rationnel de résoudre le probleme posé par le professeur (ici,
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la situation de la course a 20), en dépassant la réponse « intuitive », voire la
seule réponse de hasard. Le jeu d’apprentissage, ici, est donc dense en dévo-
lution. Les éleves doivent assumer de « donner des raisons ». On peut alors
conjecturer qu'une émergence de la question de la parité pourrait venir
« brouiller les cartes », puisque le professeur sait bien que tant qu’il n’est pas
avéré que 17 (au moins) est gagnant, la parité peut étre envisagée : il n’est pas
de maniere rationnelle de la réfuter.

Quand les choses ont progressé, le professeur, au sein du premier
groupe qu’il visite (Temps 2), constate que la « conjecture parité » s’est mani-
festée, en contradiction avec d’autres conjectures émises au sein du méme
groupe, dont les éleves reconnaissent des éléments de la série gagnante.
L’enjeu du nouveau jeu d’apprentissage, ici, n’est plus le méme. Les éleves ont
pris conscience qu'il est possible de donner des raisons solides a la désignation
de tel ou tel nombre comme « gagnant », en particulier pour 17 (raisons du
type : si je joue 17, 'adversaire ne peut que jouer 18 ou 19, et dans les deux
cas je joue 20 et je gagne). Le nouveau jeu d’apprentissage, par lequel on peut
modéliser ici I'activité didactique, demande donc aux éleves de construire une
série gagnante, de I'assumer collectivement (I'écrit commun manifestant cette
assomption), et de I'éprouver. Le professeur n’hésite donc pas a marquer la
contradiction (entre 11 gagnant et la conjecture parité), ce qui est ici dans la
logique de la pratique telle que le jeu d’apprentissage peut nous amener a la
voir : on est passé de la compréhension de la rationalité du jeu (premier jeu
d’apprentissage) a la détermination d’'un premier systeme de conjectures
(deuxieme jeu d’apprentissage).

Enfin (Temps 3), dans sa visite de 'autre groupe, qui suit celle que
nous venons de mentionner, le professeur pourrait choisir de ne pas rappeler
la conjecture fausse initialement proposée. Mais il s’apercoit que les éleves de
ce groupe ont beaucoup avancé, puisque les éleves ont « découvert » I'ensem-
ble de la série gagnante, et qu’ils sont « dans le vrai ». Le professeur ravive
alors la « conjecture parité » au sein du groupe, en lui donnant méme le statut
de « théorie » (« eux ils ont une autre théorie », dit-il en désignant le travail
du groupe précédent). Sans doute 2? suppose-t-il qu’elle est maintenant
susceptible d’étre facilement réfutée, et que cette réfutation fait partie de la
substance épistémique de l'activité mathématique proposée : les éleves doi-
vent étre capables de réfuter rationnellement une conjecture fausse. Cette
réfutation sera a méme d’ancrer la certitude des éleves dans des raisons
mathématiques, elle contribuera a améliorer la qualité de leur certitude
mathématique relative a la série gagnante de la course a 20. En méme temps,
ce comportement est consistant avec le sentiment professoral selon lequel la
question de la parité est importante, qu’elle représente une « conception
fausse » prégnante, et qu’il faut donc pouvoir la réfuter.

On percoit ici également un travail stratégique spécifique du profes-
seur. Il s’appuie sur le groupe « avancé » pour 'amener a la réfutation de la
« conjecture parité » élevée au rang de « théorie », et il peut faire I'nypothese

29 Cette interprétation a pu étre confirmée par un entretien post-séance avec le professeur.
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que cette réfutation, alliée a la « résolution de la contradiction » produite dans
le groupe « moins avancé » va permettre, dans le débat collectif, d’écarter
définitivement I'idée de parité. C'est effectivement ce qui se passe, puisque
dans la deuxieme partie de la troisieme phase, lorsque les groupes jouent
entre eux, cette idée n’émerge plus, elle a été collectivement abandonnée.

Pour comprendre le mode d’action de I'intention, préalablement for-
mée dans le travail documentaire du professeur, on peut se rendre conscient
du fait que cette potentialité donne jour a un systeme stratégique particulier.

J’ai postulé plus haut un isomorphisme entre la notion d’intention,
telle qu’elle émerge des propositions de Baxandall et Pacherie, et la distinc-
tion tripartite regle définitoire, regle stratégique, stratégie. J’ai soutenu en
particulier que comprendre l'intention — c’est-a-dire identifier la structure
intentionnelle et le flux intentionnel — d’'une action, c’est comprendre le jeu
que joue les acteurs, et donc reconnaitre les regles définitoires du jeu, ce qui
permet d’identifier les intentions préalables les plus abstraites ou générales,
avant d’appréhender un systeme stratégique, incluant regle stratégique, plu-
tot sur le versant « préalable » (distal) des intentions, et stratégie, plutot sur
le versant « en action » des intentions (qu’ils s’agissent d’intentions proxima-
les, ou motrices).

On peut considérer « Attention a la parité ! », en tant qu’'intention
préalable, comme une regle stratégique. Au moment de sa production par le
professeur, lors de 'entretien avec les chercheurs, la « directive » a com-
mencé d’acquérir une valence stratégique, et elle a effectivement joué le role
de regle stratégique au moment de la mise en ceuvre de la séance.

Cette regle stratégique, plongée dans le processus didactique effectif,
a amené le professeur a produire ici trois stratégies alimentées par le milieu
transactionnel au sein duquel I'action conjointe se déroulait.

La premiere stratégie (Temps 1) a consisté, on I'a vu, a ignorer la con-
jecture proposée. Les raisons de cette affectation d’ignorance sont multiples.
Au plan chronogénétique, je I'ai montré, la conjecture vient trop tot et n’est
pas vraiment réfutable. Du coté de la mésogénese, que la question de la parité
figure ou non dans le milieu dialogique ne peut se traiter sans finesse : le
professeur pourrait la réfuter lui-méme sans autre forme de proces mais
lattention qu’il accorde a la parité comme conception problématique impor-
tante chez les éleves ne peut que I'en dissuader. Il existe aussi, probablement,
des déterminants topogénétiques a cette stratégie. Le professeur adopte ici
une position topogénétique basse — il est réticent — pour des raisons qui tien-
nent vraisemblablement a I'épistémologie pratique, « constructiviste », censée
accompagner une telle situation. On a un exemple, ici, de la maniere dont un
style de pensée (« constructiviste ») pése sur une intention, sur une stratégie.

La seconde stratégie consiste a revivifier la conjecture dans le groupe
« moins avancé », lorsqu’elle est devenue réfutable. Le changement est ici une
conséquence directe de I'évolution de I'équilibre chronogénétique, et de I'inté-
rét épistémique que le professeur peut attacher a I'opération de réfutation.



Intentions professorales et construction dujeu 211

La troisieme stratégie, qui tient a « I’élévation de la conjecture en
théorie », au sein du groupe « plus avancé », peut étre comprise, on I'a percu,
dans I'avancée du temps didactique, dans une perspective d’'institutionnalisa-
tion, comme un coup (une suite de coups) joué, dans le jeu du professeur sur
le jeu de I'éleve, pour avancer vers l'institution de la série gagnante.

L’ensemble de I'analyse qui précede, de ce point de vue, peut d’ailleurs
étre considéré comme un exemple paradigmatique de création d’institué. Peu
a peu, des significations ni (vraiment) vraies ni fausses se sont décantées, cer-
taines sont devenues vraies dans I'institution didactique, d’autres fausses.

On pourrait donc résumer cet exemple de la maniére suivante.

Dans son travail documentaire (en partie imposé par le dispositif de
recherche), le professeur a produit une intention préalable (distale) — (je vais
faire) Attention a la parité ! — qui a finalement fonctionné pour lui comme une
regle stratégique au sein du jeu didactique. Cette regle stratégique a engendré
un systeme stratégique articulant trois stratégies. Identifier cette intention
distale, telle qu’elle est plongée sous forme de regle stratégique dans le milieu
transactionnel, est rigoureusement nécessaire a la compréhension de I'action.

Mais I'exemple travaillé ci-dessus montre que cette identification n’est
nullement suffisante, puisque la préfiguration de l'action appelle 'accommo-
dation 77 sitw. La maniére dont le professeur « construit le jeu » (dans I'inten-
tion préalable et le systeme stratégique qu’elle suscite) détermine en grande
partie la maniére dont il le « fait jouer » : on ne pourrait saisir la maniére dont
le professeur régule I'action des éleves si 'on ignorait cette intention préala-
ble. Mais l'action concrete qu’il met en ceuvre suppose le passage de la regle
stratégique, plus ou moins déclarative et détemporalisée, a des stratégies qui
repose sur le « sens du jeu » qu'il est capable d’actualiser.

Ce sens du jeu, on peut le décrire dans ce qu’on modélise comme la
perception chronogénétique et mésogénétique du professeur, dans ses con-
ceptions topogénétiques, et plus généralement dans l’esprit du jeu (didacti-
que) tel qu’il le concoit pratiquement : par exemple, I'attention marquée a la
contradiction, a la réfutation, a la preuve, qui coincide particulierement bien
avec l’esprit de la situation adidactique qu’est la course a 20.

Au-dela de ces conceptualisations, c’est la perception, sans doute en
partie non conscience, des grands équilibres didactiques, qui lui permet de
produire des gestes répondant a la logique de la pratique telle que la modéli-
sation en termes de jeux d’apprentissage nous a permis de l'identifier : d’abord
comprendre qu’on peut jouer a un jeu rationnel, puis jouer ce jeu rationnel,
puis assumer ce que ce jeu rationnel a permis d’instituer.

Dans la perspective générale du travail entrepris dans ce chapitre, il
faut noter différents aspects du flux intentionnel qu’on peut appréhender
dans le fonctionnement didactique. Tres localement, le sens du jeu du profes-
seur se trouve dans les techniques qu'il est capable de mettre en ceuvre pour
actualiser les stratégies qu’il produit. Par exemple, le fait de mettre le groupe
devant une contradiction (11 est gagnant/les nombres pairs sont gagnants)
suppose une habileté technique (skzll), porteuse dune intention dans I'action
(proximale) qu’on ne peut bien saisir que si on la pense enchassée dans la
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structure intentionnelle dont la situation, pour ce professeur, est virtuelle-
ment porteuse. On se rendra sensible, par ailleurs, au fait que certaines ce ces
techniques didactiques reposent sur des affordances, des signifiers, qui con-
tiennent un programme d’action, et qu’on pourra nommer de maniere généri-
ques des signaux d’action. Ici, par exemple, la contradiction relevée par le
professeur dans les propos du groupe « moins avancé » (qui maintient en
méme temps que 11 est gagnant, et que pour étre gagnant, un nombre doit
étre pair), constitue vraisemblablement un tel signal d’action, qui joue donc
un role majeur dans la sémiose d’autrui.

On a bien, en I'espece, une technique professorale de la gestion du
débat, en tant qu’ « acte habituel efficace », qu’on pourrait décrire générique-
ment comme « faire quelque chose du fait que les éleves expriment des décla-
rations contradictoires ». On peut penser que dans cette séance, la situation de
mise en débat a activé cette technique chez le professeur. Mais I'efficace de la
technique est fondamentalement stratégique : la technique engendre un coup
(ici la « mise en contradiction ») qui ne peut étre joué, on I'a vu, nimporte
quand, n’importe comment, sous n'importe quelle condition. Le signal d’action
est un signal d’action parce qu'il peut conjuguer les nécessités épistémiques de
la situation (que j'ai décrite dans la succession des jeux d’apprentissage) telles
que le professeur se les représente, et les dispositions techniques qui sont les
siennes. Dans les stratégies ainsi produites, techniques de gestion du débat
rationnel (mise en contradiction) et heuristiques didactiques (dans le respect
des équilibres génétiques) s’épaulent mutuellement.

I est tout a fait intéressant de poser ici la question du role des intentions
motrices, au sein des intentions en action. La recherche sur laquelle s’appuie cet
exemple n’était pas alors équipée (ni dans le dispositif méthodologique ni dans
Pappareil théorique) pour fournir des réponses a cette question. Mais on peut
avancer quelques remarques, que je reprendrai dans la suite de 'ouvrage.

Tout d’abord, il faut remarquer dans ce qui vient d’étre décrit la dia-
lectique entre ascendance (aspect bottom-up) et descendance (aspect top-
down). L'intention préalable explique pourquoi le professeur s’est arrété sur
les remarques des éleves, mais pas pourquoi il s’y est arrété de cette maniere
(la non résonance, la mise en contradiction, le passage du statut de « conjec-
ture » a celui de « théorie » quand la théorie peut étre réfutée avec profit).
Pour expliquer ceci, il faut comprendre comme je 'ai montrée ci-dessus, que
I'intention préalable est « jetée » dans un certain monde, dans le jeu didacti-
que qui suppose le respect de certains équilibres, et il faut également faire
appel aux techniques didactiques qui sont disponibles au professeur.

Ensuite, on admettra que poser la question des intentions motrices
peut revenir a reconnaitre, par exemple, comment 'action du professeur au
sein des petits groupes est ce qu’elle est parce qu’elle active d’autres techni-
ques que celles que nous avons vues, des techniques du corps, en particulier
des techniques proxémiques (Sensevy, Forest, & Barbu, 2005 ; Forest, 2006,
2009). Je reviendrai rapidement (chapitre 6 qui suit) sur cette question, mais
on peut par exemple étudier I'épisode transactionnel qui réunit le professeur
et le groupe moins avancé (cf. ci-dessus). On peut ainsi noter que certaines
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intentions du professeur sont issues de sa conscience proxémique, lorsqu’il
tente par exemple, a I'aide de moyens proxémiques, liés au regard, a la dis-
tance métrique, a I'orientation de corps, d’obtenir 'implication de tous les éle-
ves du groupe dans le débat, et en particulier de celui qui a proposé la « con-
jecture parité » 3%, Ces intentions sont peu disponibles a la conscience,
produites directement par le milieu transactionnel, et « accompagnent » le
systeme stratégique et le flux intentionnel. Les intentions proxémiques pour-
raient ainsi constituer un paradigme important des intentions motrices (M-
Intentions) dans I'action conjointe. On pourrait les considérer comme de véri-
tables intentions motrices conjointes.

6. LA CONSTRUCTION DU JEU : INTENTIONS,
MILIEU INSTITUTIONNEL, STYLE DE PENSEE

On peut utiliser la petite étude empirique qui précede pour souligner
l'aspect suivant. Je cherche a concevoir 'action conjointe du professeur et des
éléves d'une maniere la plus proche possible de son effectuation matérielle
concrete?l. Faire cela, c’est comprendre en particulier de quelle maniere la
genese documentaire (Gueudet & Trouche, 2010) conditionne, notamment a
travers les intentions distales et le systéme stratégique qu’elles activent,
l'action 7n situ. L’attention portée a cette genese déplace donc considérable-
ment la centration. Parler de la matérialité de I'action, c’est aussi nécessaire-
ment parler de son immatérialité, ou plutot d’'une autre immatérialité : celles
des documents qui refigurent et préfigurent I'action, sont reconfigurés par
elle, et la préfigurent autrement en retour. Ainsi, les geneses fondamentales
de l'action didactique (chronogénese, topogénese, mésogénese), et la logique
didactique qu’elles expriment dans les jeux d’apprentissage, ne doivent pas
étre concues seulement en tant qu’ajustements plus ou moins subtils 7 situ.
Elles pourraient bien plutét constituer elles-mémes, comme y incitent a le
faire les travaux de Ligozat (2008, 2010) des catégories descriptives de ces
mouvements de préfiguration (de action par les documents), de reconfigura-
tion (des documents par I'action), et de nouvelle préfiguration (des « nou-
veaux » documents vers l'action réorganisée).

Mais il semble que les quelques éléments empiriques ci-dessus mon-
trent autre chose : invoquer 'effectuation matérielle concrete de I'action, ce
n’est pas placer au second plan les phénomenes de conceptualisation, c’est pen-
ser la nécessaire dialectique entre action et conceptualisation, entre documents
et conceptualisation. C’est comprendre que 'appréhension d'un document n’est

30 Pour une étude de cette situation dans cette perspective, cf. Sensevy, Forest, & Barbu, 2005.
31 Une telle volonté pourrait probablement se rattacher a celle de Latour (2005) qui tente de
rendre raison, a propos de l'activité scientifique, de la science en action. Nous cherchons donc a
montrer 'enseignement en action, en train de se faire, et non comme une sorte d’abstraction. Il y
a une comparaison a construire entre I'action effective du chercheur et du professeur, d'une
part, et la maniere dont elles peuvent étre décrites au sein de I'épistémologie classique ou de la
théorie didactique classique, d’autre part.
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pas seulement produite dans une sorte d’anticipation uniquement centrée sur
l'action a venir : elle est en grande partie le fruit d'un style de pensée. J'ai déja
montré ce que je pense étre certains aspects fondamentaux de cette notion, en
reprenant la définition leitmotiv de Fleck (« disposition pour une perception
dirigée »). J'ai précisé qu’'un style de pensée permet a la fois « de remarquer
directement des sens, des formes, et des unités fermées sur elles-mémes », tout
en faisant perdre en méme temps « la capacité de voir ce qui est en contradic-
tion avec ces formes » (Fleck, 2005, p. 161).

Cette conceptualisation me semble capitale pour quiconque veut sai-
sir 'essence de « I’économie cognitive » de nos actions. Une ressource donnée
(dans 'exemple qui précede le texte de la course a 20 pris dans la discussion
du professeur avec les chercheurs) peut ainsi se concevoir comme un réser-
voir de « formes », dont la perception, pour immédiate qu’elle soit, ne I'est
qu’a l'intérieur d'un style de pensée donnée.

Ce n'est que parce que le Professeur est formé et se forme — méme
sans « formation » au sens commun du terme — dans 'attention aux problemes
didactiques potentiellement soulevés chez I'Eléve par une ressource donnée
qu’il peut en venir, ainsi que I'explicite Fleck, a percevoir celle-ci quasi unique-
ment dans cette perspective, ce processus supposant dans le méme temps la
scotomisation de ce qui ne releve pas de cet ordre de chose. Par exemple, c’est
bien parce que « l'attention aux conceptions des éleves » fonctionne comme
un style de pensée, que la documentation de 'action et 'action elle-méme
vont se référer aux traitements des conceptions, dans une sorte de « pilotage
(en partie) automatique ».

Dans cette perspective, un style de pensée émane d’un collectif de
pensée, qui peut élaborer dans certains cas, on I'a vu, un monde de pensée.
Dans le cas étudié, ce collectif est a trouver dans celui des professeurs d'un
certain niveau de classe, qui produisent la dimension générique de I'anticipa-
tion des comportements d’éleves pour la course a 20. On voit donc qu'un tel
collectif est virtuel, dans le sens ot il ne présuppose pas I'interconnaissance,
ni méme l'interrelation des membres du collectif, mais il n’en est pas moins
agissant. De tels collectifs peuvent alors étre considérés comme des nstitu-
ttons stables. Institutions parce que leurs effets sur les individus consis-
tent bien a produire des catégories perceptives, affectives, et cognitives 1égi-
times (Douglas, 1999). Instables, dans le sens ou les rites d’'institution qui
produisent et reproduisent les institutions comme telles peuvent en partie
mangquer sous leur forme habituelle, et/ou revétir certains aspects inédits.

Quoi qu’il en soit, penser le travail documentaire, qu’il faut voir aussi
comme un travail d’élaboration d'intentions, comme accompli au sein d’institu-
tions (méme relativement instables) améne a rendre attentif aux roles que ces
institutions jouent dans la genese documentaire, dans la production des inten-
tions, et dans la spécification stratégique de ces intentions. Il faut penser les
ressources, et les documents qui les instituent d’'une visée stratégique, au sein
des possibles que les institutions autorisent, en prenant conscience d’autre
possibles que ces institutions, parce qu’elles fonctionnent comme des styles de
pensée, ne prennent pas en compte. Il y a bien une matérialité premiere des
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ressources, et donc de 'action, mais cette matérialité premiere n’a de sens que
dans un style de pensée en tant que « disposition pour une perception
dirigée ». La « matiere », ici, est déterminante de certaines formes, mais cette
détermination s’effectue en dialectique avec la pensée. Dans son livre, Fleck
analyse des dessins anatomiques, en montrant qu’ils sont puissamment dirigés
par le style de pensée qui les a produits (au point qu’on reconnait dans le des-
sin d’organes sexuels féminins, a la Renaissance, des organes sexuels mascu-
lins, puisque la théorie biologique de I'’époque pense leur solidarité de forme).
Fleck exprime alors I'idée que les images, de la facon la plus générale,
« sont travaillées de facon a étre explicites, toutes sont schématiques, symboliques
presque, toutes sont fideéles non pas a la nature mais a la théorie... Dans la science,
tout comme dans I'art ou dans la vie, il N’y a pas d’autre fidélité a la nature que la fi-
délité a la culture ».
Fleck, 2005, p. 66
La matérialité des ressources — classiques ou nouvelles — que les pro-
fesseurs utilisent est prise dans un style de pensée, dans une histoire et une
culture. Ces ressources n’agissent donc pas intrinsequement, mais relative-
ment a un style de pensée. Construire une théorie des intentions didactiques,
c’est donc sans cesse ramener celle-ci aux milieux dans lesquels elles pren-
nent sens, et aux styles de pensée au moyen desquels les individus découpent
« leur » monde dans ces milieux.






