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1. Cadre théorique et problématique de recherche

Ce travail envisage la communication en milieu didme comme une spécification de la
communication humaine. A la suite de Dewey (1988)s considérons que les connaissances - qu’elles
soient scientifiques, aussi bien que de sens comrearconstruisent dans I'échange. Nous nous stuon
ainsi dans une approche pragmatique et activerdyatge (Vernant, 1997). Aussi, I'étude des processu
langagiers est-elle au cceur de nos préoccupatienangage est action et il nous importe de s#asir
caractéristiques de I'agir langagier pour rendmnagie de I'agir dans le cadre du travail du professe
(Bronckart & al, 2004). Dit autrement, nous cherth@ comprendre comment et a quelles fins le
professeur produit son discours, lors des intemnagtavec les éléves. De nombreux chercheurs,
appartenant a divers champs des sciences de l@dalu¢Rabatel, 2004 ; Bouchard, 1999 ; Grandaty,
2013 ; Filliettaz, 2006 ; Guernier,2004 ; Brontck&004 ; Trognon, 2007 ; Auriac-Slusarczyk 2013;
Vinatier, 2013 ; ...) s’intéressent aux interactidangagiéres en classe, que ce soit comme objet
d’étude (caractéristiques et usages dans les dmmqaraxéologiques, interlocutoires ou pragmalistes
ou comme outil au service de l'analyse des prasigefectives, comme nous l'observons depuis
guelques années chez les didacticiens. En effatrecherche d’'une autonomisation de leur chansp, le
didactiques tentent de produire leurs propres ©athceptuels de catégorisation et de descrip#sn d
situations d’enseignement et d’apprentissage €R#lz &Giger, 2004). Ainsi, au travers d’ancrages
diversifiés (sociologiques, ergonomiques, actiosinébgiques), de nombreuses meéthodologies sont
investies et dans certaines, une attention pagreulest accordée a la dimension langagiére et ses
meéthodes d’analyse, notamment dans le champ qie esien en didactique des SVT (Orange, 2008).
En ce qui nous concerne, nous nous situons danslialeetique discours-action et nos analyses des
discours des professeurs et des éleves reléveme dapproche pragmatiste ou les discours sont
considérés du point de vue de leurs conditionsrddugtion et de leur usage (Jaubert & Rebiére 2001
Bernié, 2002). Mais pour autant, nous prenons gigetlistance avec la notion d’interaction pour nous
rapprocher de celle de transaction. En effet, h&otie de I'action conjointe en didactique (TACD),
développée par Sensevy, Mercier (2007) et Sen84/1], appréhende la production des discours du
professeur et des éleves comme la manifestatidnadsactions didactiquedont le savoir est I'objet
transactionnel. C’est cette focale sur le savoir mpus améne a parler deansaction plutét que
d’interaction.

Considérer le savoir comme objet transactionndigelalors a penser le relationnel au cceur du
savoir et non l'inverse $Auriac, 2007) ; c'est-a-dire tenter de comprerain@ment le savoir structure
les transactions entre les acteurs, en fait a pu@nt le professeur et les éleves et en quoi @es |
s’actualisent dans des discours. Le préfiags engage donc le chercheur didacticien a explaaenc

est « transmis », en termes d’objets de savoit,daotant que ce qui est transformé, en termes et®bj
du milieu de I'étude et selon quelles regles.

Au-dela de la dimension transactionnelle de la compation en milieu didactique, nous souhaitons
insister dans cette étude sur ce qui est constituieu didactique le processus de double sémiotisation
(Schneuwly, 2000 ; Sensevy, 2011, 2012). Le tradaiprofesseur consiste d’une part, a rendre présen
I'objet d’apprentissage sous une forme matérialetéBautre part a « le montrer » en guidant latiten



de I'éleve sur les dimensions essentielles de dilgar des procédés sémiotiques divers (Schneuwly,
ibid). Dans le langage théorique de la TACD, nassiis que pour rendre I'objet suffisamment présent,
le travail de régulation du professeur va corredpor une forme d’équilibration didactique (Sensevy
ibid) entre le contrat didactique et le miftede milieu doit permettre & chaque instant I'egsion du
contrat et le contrat trouve dans le milieu ses ensyd’expression. Cette équilibration est d’abord
penséa priori, lorsque le professeur élabore le milieu de I'étulour ce qui est de « montrer » 'objet,
le professeur peut se comparer asémaphorequi va indiquer aux éléves ou regarder et de quell
maniere agir. Car pour I'éleve le contrat est portde nombreux signes intentionnels qu’il s’agit de
déchiffrer et a I'inverse, le milieu est porteurm@Embreux signes non intentionnels qui ont donoibes
d’étre élucidés et triésAutrement dit, le professeur va ainsi réguleppeéhension par les éléves des
signes intentionnels du contrat et des signes moentionnels du milieu. Toutefois, ce role de
sémaphore ne sera possible que si le contrat djdactecele un véritable force de problématisatibn
gue le milieu de I'étude est suffisamment opératot’est-a-dire qu’il renferme suffisamment de
potentiel d’action (Sensevihid). Néanmoins, si le professeur est porteur de sigoar les éléves, en
retour les éleves le sont également pour le pretesafin de permettre a ce dernier d’ajuster soiorac
Cet ajustement mutuel releve pour nous de ce godamrait appeler unsémiose réciproqueinsi, il
semblerait que pour les éléves, le statut didaetdw milieu ne soit pas un donné mais un construit,
progressif et renouvelé. Ce processus d’élucidataur la construction de significations partagéesee

le professeur et les éleves tient pour nous ddidation des deux phénomeénes : la double sémimtisa
(rendre présent I'objet/montrer en guidant l'ati@mtsur les dimensions essentiels de I'objet) et la
sémiose réciproque (professeur et éleves sont &metile signes les uns pour les autres). Dans notr
travail, saisir cette articulation entre ces dptxcessus que sont la double sémiotisation etntaosé
réciproque revient a saisir les stratégies didaesd mises en ceuvre par le professeur au travers du
processus transactionnel dans le cours de l'actfamler de stratégies revient alors a parler de la
maniére dont le professeur tente de maintenir ildgation didactique entre le contrat et le milieu
Toutefois, ces processus de double sémiotisatioie semiose réciproque sont contraints par la @atur
méme du jeu didactique : le professeur parle paire fagir, mais il parle le plus souvent a mots
couverts, afin que I'éleve puisse accéder au sal@ison propre mouvemeat apprendre réellement
guelque chose de la situation qui lui est offatfest donc cette intention perlocutoire tempéréeupa
certaine forme dedticence didactiquéSensevy & Quilio, 2001), qui est a I'ceuvre dagsstlansactions
didactiques.

Afin de décrire ces transactions didactiques, tbu travail qui dépasse largement le cadre deecett
étudé, nous avons concu une structure d’investigatiantente de rendre compte des mouvements de
I'action conjointe professeur-éleves en tempse@atous focalisant sur les discours des acteurs.

! Dans nos travaux les notions médieu et decontrat didactiquesont données au sens de Brousseau (1998). Leurgiiant
la somme des objets matériels et symboliques nsékilpar la situation didactique et le contrat grtant le systéme
d’attentes réciproques entre le professeur et lgeg avec une partie pérenne (les habitudesiafgcet une partie
négociable (qui représente la raison d'étre desaetions didactiques).

2 Pour les éléves, le milieu est rarement d’embiémilieu didactique ou les objets ont un statutaioe, c’est & dire des
objets qui cristallisent en quelque sorte le sagnijeu.

% La notion de stratégie renvoie a celle de jeu.sJarTACD, le modéle du jeu est central. Pour atitare se fonde pas sur
une conception de l'acteur rationnel, modeéle dieagibn des comportements humains qui part du jméneselon lequel
l'acteur social aura naturellement tendance, ptieindre des fins qui coincident avec ses intémisédiats, & employer les
moyens les plus adéquats, les mieux adaptés et @ompérer les choix les plus rationnels, parmi cquk lui sont
accessibles. Or, les stratégies d’enseignementafegseur sont alimentées pour partie par sestioteninitiales et pour
partie par le milieu transactionnel au sein ducggetiéroule I'action conjointeL’action concréte que le professeur met en
ceuvre donne lieu a des stratégies qui reposeriesusens du jeu » qu'il est capable d’actualisee. sens du jeu, on peut le
décrire dans ce qu’on modélise comme la percemfionnogénétique et mésogénétique du professeus, sEconceptions
topogénétiques, et plus généralement dans I'edpriieu (didactique) tel qu’il le concoit pratiqueme(Sensevy, 2011, p.
211).1ly aisomorphisme entre intentions et stratégies. Comprendre I'action, c’est donc comprendre les intentions de I'action.

* AUTEUR, 2008.



Cette structure descriptive articule trois dimensioqui sont: I'énonciation didactique, les jeux
d’apprentissage et I'épistémologie pratique dugsséur.

L’énonciation didactique (AUTEURIipid ; 2010) donne a voir I'évolution temporelle du paeates
taches et des roles du professeur et des élewes, ws du savoir en jeu. Dans cet article, afirsasir

les caractéristiques de 'agir langagier du pomtvde du processus de double sémiose, nous irsiston
sur la dimension de I'énonciation didactique. Pautant, et puisque nous avons a faire a un systeme
cette focalisation ne doit pas affaiblir le rolesdkeux autres dimensions. Nous allons donc préseéate
maniere détaillée, la facon dont il est rendu camge I'énonciation didactiqudans cette structure
d’investigation des transactions didactiques. Céttenciation reléve de trois indicateurs qui déartv
ensemble uneonfiguration topogénétiqde établie pour chacun des énoncés du professhacu@ des
indicateurs peut étre vue comme une catégorie slrigéon de cette énonciation didactique.

Le premier indicateur concerne la position didaeiqdu professeur, qualifiee de position
d’accompagnement ou d’analyse (Schubauer-Léon)206n position d’accompagnement le discours
du professeur reste proche de I'expérience deg&levil donne peu a voir de son propre rapport au
savoir. En revanche, en position d’analyse, socodis se rapproche plus du texte du savoir evdleé
plus explicitement son propre rapport au savoir.

Considérons pour exemple I'échange suivant :

- 1-Eleve x : « J'ai vu que pour s’enfouir, le lontbse fait grossir le corps »

- 2-Professeur: « Ah oui, tu penses que le lombrig genfouir va se faire grossir le corps »

- 3-Eléve y : « oui mais aussi il se détend le catpsest pas toujours gonflé »

- 4-Professeur: « Tout le monde est d’accord powr glire pour s’enfouir le lombric se contracte puis
se détend gnoncé )/ mais contracte-t-il tous ses anneaux en mémpgse énonceé 2 »

Au tour de parole 2 le professeur est en positi@codmpagnement : son discours reste proche de

I'expérience des éléves. Dans I'énoncé 1 du toypatele 4 il est dans une position intermédiaite di

d’accompagnement-analyseil reste proche du discours des éléves maisodnit le lexique

scientifique. En revanche, dans I'énoncé 2 du dieuparole 4, il est en position d’analyse :ahde a

voir plus explicitement certains éléments de saflaicontraction alternative des anneaux)

Cette double position, qui se déploie selon urdigrd, sera notée [AN] pour analyse, [AC] pour
accompagnement ou [AA] pour la position interméeial’accompagnement-analyse.

La deuxiéme composante concerne la Réticence d@jda@u sens de Sensevy & Quilio (2002) : c’'est
ce que le professeur va effectivement « dire » peupas « dire » (ce que les éléves doivent carestru
par eux méme du point de vue du savoir en jeu)lteQéticence sera plus ou moins marquée selon
I'effet escompté par le professeur et la facon dloctioisit de guider les éleves. Elle sera not€bB+]
guand elle est forte (le professeur ne dit riesakoir), [RD+/-] quand elle est modérée et [RD gl

le professeur livre de maniére explicite des élémda savoir.

La troisieme composante vise a faire percevoirin@edsion dialogique a I'ceuvre dans les interactions
langagieres : il s'agit d’'indiquer le type de foramion ou reformulation dans le discours du praess
Nous parlerons de reformulation paraphrastiqueendifquand le professeur reformule a I'identigeie |
discours de I'éleve, de reformulation non parapigas notée [2] quand le professeur reformule en
partie le discours de I'éleve mais le fait évolwer parfois méme le transforme tout a fait et de

® Le terme « configuration » a le mérite de mieusgude fait que cette configuration engage I'actionjointe du professeur
et des éléves : la topogenése (partage des téictes eles du professeur et des éléves vis-awiadoir) ne peut se penser
du c6té du seul professeur, mais dans la desarigfiene co-action. Telle place prise par le pragesest en lien avec la
place prise par I'éléve et réciproquement. D’apizet, dans le champ de la biologie moléculaire, modécule biologique
peut changer de « configuration » quand varienplametres (physiologiques) du milieu dans legliel se trouve (par
exemple l'augmentation de la concentration d’'urptusieurs métabolites). Ce changement de configurast a I'origine
des processus de régulation métaboliques et comdsgpuvent a des phénoménes d’adaptation.



formulation premiérenotée [3] quand le professeur propose un nouveatewro propositionnel - plus
ou moins épistémique - encore inédit jusqu’al@ssdes échanges.

Ainsi, ces configurations topogénétiques relatiieschaque énoncé du discours du professeur
permettent-elles au chercheur de suivre I'évoluties transactions didactiques en temps reel.

Cette évolution permet de saisir la manifestatiercertaines des stratégies plus ou moins didactidue
professeur. Nous pouvons en effet voir chacuneedeconfigurations topogénétiques/ énoncé (ou de
ces groupes de configuration) comme des « coujps permettent de percevoir la stratégie a I'ceuvre.
C’est la une facon de rendre compte de la dynamapmgointe de la pratique enseighante et de
I'épaisseur des transactions didactiques.

Si nous reprenons I'exemple cité plus haut, I'édogai correspond au tour de parole 2 pourra

étre codé [AC/RD+/1] soit position d’accompagnement, réticence didaetiges forte et

reformulation paraphrastique.

En revanche le tour de parole 4 pourra étre etk :

e (énoncé 1 :Tout le monde est d’accord pour dire que pour seinfle lombric se contracte
puis se détend [AA/ RD+/2] soit position interméddad’acompagnement-analyse, réticence
didactique forte et reformulation non paraphragiqu

* (énoncé 2 :mais contracte-t-il tous ses anneaux en méme tenpll/ RD+/3] soit position
d’analyse, réticence didactique modérée et fornmrgiremiéere.

Tableau 1 : un exemple de configuration topogénétiq

Il est essentiel de préciser ici que ce codagecne §tre réalisé sans une connaissance extrémément
du contexte de I'énonciation. Cette connaissantkedriit d’un travail approfondi du chercheur $es
aspects épistémiques du savoir en jeu (défingiori), sur les intentions didactigues du professeur
mises au jour, en partie, lors des entretiens reflidantification desjeux d’apprentissageffectifs lors

de I'analyse didactique .

A cet effet, nous considérons que I'ensemble d&#mce - ou méme un simple épisode - peuvent étre
VuUS comme une succession de jeux d'apprentisdageop moins spécifiques du savoir en jeu. Ces
jeux vont alors représenter le contexte de ceten@ation didactique. Cette succession de jeux
d’apprentissage rend compte de la dynamique derootisn des savoirs dans la classe en donnant a
voir la mobilisation par le professeur et les é®de certains objétselon certaines régles (Quéré-
Gruson, 2006).

Analyser les transactions didactiques c’est demcire compte de I'énonciation didactique au travers
des jeux d’apprentissage, mais c’est aussi prasmdmmpte certaines déterminations de I'actiorogtii
trait a I'épistémologie pratique du professeur &ery, 2007 ; Marlot, 2008).

Celle-ci, prend en compte les intentions, reprégemts, perceptions et valeurs du professeur en tan
gue déterminations de I'action conjointe didactique

Cette épistémologie pratique se révéle aussi aes tks discours du professeur (analyse des emnisgti
gue dans ses actions (analyse didactique).

Ainsi, si les éléments de I'épistémologie pratigeprofesseur informent I'analyse didactique, eelle

en retour, met au jour d’autres éléments qui \e@anm leur tour (ré) éclairer les propos du prafass
sur son action.

L’épistéemologie pratique doit bien se comprendrasdan double mouvement : elle détermine I'action
mais, en méme temps, elle nait de I'action mémeefkat, ce sont les situations de l'action qui vont
sélectionner (ou construire) certaines repréesemsitet théories de la pratique (Sensevy, 2007 lo¥ar
2008).

® Ces objets peuvent étre entendus comme objetsieis&omme c’est souvent le cas en sciences) aasi comme
objets symboliques (énoncé, connaissance déjadtse sémiotique, ostensif...)
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C’est donc ce réseau conceptaabnciation didactique/ jeux d’apprentissage/ &isblogie pratique
qui va nous tenir lieu de cadre interprétatif pamalyse de I'épaisseur des transactions digaes.

Enonciation
didactique

TRANSACTIONS
DIDACTIQUES

Epistémologie Jeux
pratique d’apprentissage

Figure 1: Structure d'investigation des transactions didagé:s

Mais pour autant, la visée de cet article ne sédipas a la simple mise en ceuvre de cette stauctur
d’'investigation. Le but est de produire des conjext quant a sa capacité a rendre compte de
phénomenes subtils au coeur de I'enseignement-dgsaaye et notamment, de la maniére dont s’établit
progressivement pour les éleves le statut didaetau milieu de I'étude, en fonction des régulations

opérées par le professeur.

Il s’agit pour nous de comprendre en quoi la mehtlon de cette structure d’investigation (et plus
particulierement I'énonciation didactique) parteig la mise au jour du processus de double
sémiotisation et donne acces a certaines cardijags de I'agir langagier en milieu didactique.

Pour comprendre de quelle(s) maniere(s) les ajusteEnsuccessifs et réciproques entre le profesteur
les éleves conduisent (ou pas) a une élucidatiogressive et sans cesse réactualisée des différents
contrats didactiques et objets du milieu de I'étudeus choisissons un point de départ pour notre
analyse : au travers de la succession des jeuymdafpissage, nous allons tenter de saisir comneent s
manifeste I'équilibration didactique entre le cantet le milieu.

Cette équilibration permanente, si elle s’apprékemndn grain méso au niveau des jeux d’apprengssag
doit pouvoir s'appréhender de maniére complémentaiun grain plus micro, de I'énoncé : celui de
I'énonciation didactique. L’expression des confagfions topogénétiques pour certains épisodes ¢iblés
pourraient nous donner acces au processus de degrpietisation (a I'aide de quels signes, danssquel
but(s) et avec quels effets le professeur prodisitn discours).

Pour autant, si notre intention est de mettre augertaines des stratégies du professeur, il itappre
nous puissions disposer de certains éléments dépstémologie pratique afin de comprendre I'aedér
plan de I'action.

Ainsi, les jeux d’apprentissage parce qu’ils daringccés a la dynamique d’équilibration didactique
contrat/milieu, I'énonciation didactique parce di€epourrait donner accés au processus de double
sémiotisation et I'épistémologie pratique parcestie’donne accés a I'arriere-plan de l'action —f,dee
mobilisation de la structure d’'investigation demnactions didactiques — pourraient nous permeére
saisir certaines des stratégies didactiques degsetir quand il tente d’établir progressivemestdeut
didactique du milieu de I'étude, afin que les éegpprennent ce qui est attendu.

Cette question de la construction de significatipastagées en situation scolaire et de I'ajustement
mutuel par I'élaboration et I'échange de signes eestce sens une question qui s'adresse a une



communauté beaucoup plus large que celle des dides, comparatistes de surcroit. Une des visées
de ce travail est donc également de produire geslgiéments de réponse et pistes de réflexion,
propres a nourrir possiblement une question garésise les sciences de I'’éducation d’une maniaee pl
générale.

Cet article a manifestement une portée théorignecee sens qu'il cherche a enrichir la structure
d’investigation des transactions didactiques panddilisation et I'articulation de deux notionselle

de double sémiotisation et celle d’équilibratiodatitique ; mais aussi parce qu’il cherche a rerleuve

a minimala maniére dont on peut caractériser les stratédjactiques du professeur. Pour autant, il
s’appuie sur un corpus déja analysé lors d’'un pieéaetravail (AUTEUR, 2008 ; 2010). Certains
éléments de ce corpus (une séance en particuligr @isode singulier) seront réinterrogés a ladumn
des questions que nous posons dans cette étude.

La recherche concerne une classe de cycle 2 deld'@lémentaire, engagée dans une séance en
Découverte Du Monde Vivant, relative au mode ddatggment du lombric.

Dans cette étude, nous allons tenter de cernesuble contrainte qui semble peser sur l'action €e c
professeur débutant : I'ancrage disciplinaire ddigne de la situation et la polyvalence de sactmm

de professeur du premier degré.

2. Méthodologie et contexte empirique

Dans l'idée d'observer les choix didactiques et nesdes de régulation du professeur en situation
ordinaire, notre méthodologie travaille dans lesséa I'approche clinique expérimentale (Leutenegger
2000). La méthodologie d'observation du didactigudinaire suppose un dispositif de recueil de
données a faible valence expérimentale (pour pgmstule moins possible les choix du professeur
observé) et un dispositif d'analyse a forte valerizeque (propre a générer de nombreuses inféseence
afin de construire progressivement un réseau dafis@tions a partir de traces issues de corpus de
nature différente).

L'observation du didactique ordinaire - si le clhexwr veut néanmoins pouvoir observer des évenements
et des phénomenes en prise avec son intentioncerohe - suppose l'introduction dans le disgpsiti
de certaines perturbations (Sensevy, Mercier eulaler-Léoni, 2000). Mais pour conserver le
caractere ordinaire de I'observation, il faut qeg perturbations soient :

«[...] suffisamment légeres pour que les pratiquesithalles n'en ressortent pas artificiellement
modifiées, mais suffisamment fortes pour révéler digerminants de I'action dont les actualisations
n'‘auraient pu, sans cela, venir au jour et dont aurait pas pu identifier la prégnance dans la
pratique habituelle» (ibid). C'est l'introduction de ces perturbations -tdiées par le chercheur - qui
donnent & la méthodologie sa dimension expérimgntal

Toutefois, le recueil de données nous met en pcésaam nombreuses traces issues de registres denqué
différents (films de la situation de classe, traéesites de l'activité des éleves et du professeur
entretiensante séance pour saisir les intentions du professeupast séance pour le confronter aux
traces de son activité) et ces traces sont pdditikement connotes.

Nous touchons ici la contrainte majeure de l'amalgli didactique ordinaire : faire avec les
significations manquantes en reconstruisant aepost un réseau de significations. Cette démarche
d'analyse ascendafitse fonde sur le paradigme indicaire de GinzbL&g9, p. 77) : &i la réalité est

" Dans I'étude initiale qui nous a permis de constrigs données utilisées aujourd’hui dans cetlarf@UTEUR, 2008), il s’agissait
d'observer les pratiques ordinaires de professdars I'enseignement des sciences a I'école pringimgotamment celles concernant
I'élaboration et 'usage des arguments par leseflélia perturbation a consisté a demander au gmfesbservé de mettre en ceuvre une
démarche d'investigation scientifique qui compartee phase de débat argumenté faisant suite a feontation des hypothéses des
éléves avec le réel (expérimentation et/ou docuares).

8 Démarche ascendantselon Schubauer-Léoni et Leutenneger (2002)arér 'un cadre théorique problématisé, la carsion des

objets de recherche se fait dans le fil de I'amgbar reconstruction d'un réseau de significatielui-ci est fondé sur le regroupement de
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opaque, des zones privilégiées existent, tracdfan, qui permettent de la déchiffrer [...] Quasrdne
peut pas reproduire les causes, il ne reste pli& lgs inférer a partir des effets

C'est cette dimension ascendante et croisée (thaimgn des données issues de différents corpus) de
I'analyse des données qui confére a la méthododagiBmension clinique.

Une des caractéristiques de cette méthodologidaéksins le fait qu’elle utilise conjointement phuss
grains lors de I'analyse de la pratique effecti@es différents grains correspondent a des échiddles
découpage des unités d’'action : le grain macrstflecture de la séance selon des phases prédégfaries
le projet du professeur), le grain meéso (les agm®sages effectifs organisés en unité plus petites
scenes - et qui correspondent aux différents jeappdentissage) et le grain micro des énoncés
didactiques (qui nous permet de saisir les modatigél’énonciation didactique). Vouloir rendre cdenp
de I'énonciation didactique et de son contexte jéesx d’'apprentissage) dans la mise a I'épreuve de
notre structure d’investigation des transactiomkacdiiques, nous amene a travailler principalemansd
l'articulation des grains méso et micro.

Le cadre méthodologique de I'étude de cas (PasstrBevel, 2005) va nous permettre d’assumer ce
niveau d’analyse micro qui répond a notre besoiwidger I'approfondissement de cas repérés comme
singuliers, voire énigmatiques et I'explicitatioa liurs contextes.

Notre méthodologie d’analyse se déploie selon ugarisation chronologique qui vise a mobiliser la
structure d’investigation des transactions didass): (1) Analyse raisonnée de la situation ddifac

qgui concerne l'analysa priori de la situation prévue par le professeur et detacles que peuvent
rencontrer les éleves. Cette analyse est nourri€grdretienanteséance. (2) Analyse didactique de la
pratique effective en terme de jeux d’apprentissagela base du film de la séance (3) Analyse de
I'énonciation didactique a partir d’'un épisode #igatif de la double sémiotisation (4) Analyse de
I'épistémologie pratique du professeur sur la lmeséentretienpostséance et des éléments de I'analyse
didactique de la pratique effective.

3. Caractérisation des transactions didactiques
3.1 Analyse raisonnée de la situation de I'action

Dans la premiere séance les éléves avaient émigcibeément trois hypothéses concernant
I'enfouissement du lombric :

- (1) Il pousse la terre

- (2) llmange la terre

- (3) Il utilise son extrémité pointue

La séance étudiée, est la seconde, c'est la cdafrom des hypotheéses des éleves avec I'expérience.
Ces derniers, organisés par groupe de quatre, aigpondre a la question suivante : « comment le
lombric s’enfonce-t-il dans la terre ? »

Chaque éléve dispose d’'un tas de terre et de qeelgmbrics : ils doivent observer comment fait le
lombric pour s’enfouir et se mettre d’accord atBimeur du groupe, afin de produire une phrase
collective. Celle-ci répond au format connu des@se celui du « texte a trou ». lls doivent conglda
phrase avec I'une des trois hypotheses : « Ponfaslg, le lombric (1) ou (2) ou (3) »

L’objectif est donc de tester (vérifier) les trdigpotheses émises et, éventuellement d’en émedtre d
nouvelles.

Du point de vue des savoirs notionnels, la questioms-jacente est celle de la locomotion avec le
probléeme de l'appui sur un support solide et I'adapn des membres a un type de locomotion
particulier. Il s’agit pour les éleves de comprendomment peut se déplacer (et s’enfouir) le laenbr
en I'absence d’appendices articulés.

traces qui, a terme, signent des faits qui donaergs a certains phénoménes didactiques. Elle sepp@ suspension théorique et une
suspension du jugement qui permettent au cherdeetetarder l'interprétation.
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L'appareil locomoteur dans le cas d'animaux rangpanest assuré par le
corps de I'organisme en entier .D'un point de \naamnique, il y a toujours un travail d'équipe @ue
squelette (ou quelque chose qui en joue un rble ctifmmel) et des
muscles. Pour le lombric, ce n'est pas un sqeedeticulé (comme pour les reptiles et le serperats
c'est un systeme" hydrodynamique" qui joue le d@esquelette, avec aussi contactions et relachemen
successifs des muscles des anneaux qui permedtgarofjression. On distingue deux cas : soit le
déplacement en surface avec adhérence du lombae aupport par des soies, soit le déplacement sous
terrain (quand on éleve les vers dans un lombtioapar exemple et que I'on constate la construction
progressive de galeries). Dans ce dernier cagndric creuse une galerie et son chemin au fur et a
mesure, en avalant la terre (cette ingestion e jeue un réle alimentaire car le tube digestfent

les particules organiques) et en mobilisant sarelefte hydrostatique. Il y a ensuite rejet deelaet
ensuite par I'anus : ce sont les tortilllons.

T arriere

N

fibres musculaires
longitudinales

fibres muculaires
circulaires gu.j/
9%

Livingstone © BIODIDAC

Figure 2 : Morphologie du lombric

Il apparait que dans cette situation, tout I'enjedactique du professeur est de faire percevoir aux
éléves en quoi, dans cette situation précise, gerghble est pertinent ou pas. Ce qui questionne
directement l'arriere-plan théorique de l'observatiet les moyens dont disposegifectivementes
eléves pour repérer des observables et juger deégtinence. Pour autant, il est demandé auxeslev
de produire une phrase explicative : pour favoresdte production, le professeur demande aux éléves
de se mettre d’accord. La recherche de consensssigzosée déclencher des interactions entre éleves
sur le mode de I'argumentation.

Enfin, 'analyse préalable de la situation de Ffagtnous améne a investiguer le rapport du protesse
au savoir enseigné, autrement dit, son ancragétépaue. Dans I'entretieante séance, le professeur
explicite ce qu’il décrit comme un obstacle du paie vue des éléves : le fait que les éléeves droiea

les lombrics creusent les galeries uniguement ealaaw la terre (ce que nous avons nommé la
conceptionPacman). Il se fixe alors comme objectif de la séancajdpassement de cet obstacle. Pour
cela, les éleves doivent dans un premier tempsadrsies éléments manquants : les lombrics n’oat pa
d’organe fouisseurs (c’est le mécanisme de locanajui leur permet de s’enfouir) et s’ils mangeat d
la terre, alors il doit en mangdebu point de vue de I'observation, il est persuqué les éléves sont en
capacité d’observer la disparition d’'une faible mpité de terre. La suite de I'entretien nous a mont
gu’en fait pour ce professeur, I'ingestion de tareereprésente pas une nécessité pour I'enfouisgeme
c’est la contraction du squelette hydrostatiquia @oussée de la téte pointue qui en est essentiefit
responsablée'’

?67-P (séance) : « S'ils mangent de la terre, itl @ manquer de la terre, faut regarder s'il emau »
10 p (entretien ante) : « Il me semble bien queiloneuse pas en mangeant mais il creuse en sandiéata I'aide de ses
soies qui lui permettent de rejeter sur le cté. »



3.2 Le contexte de I'énonciation didactique : les jeur’apprentissage des éleves

La description de l'action conjointe peut, selontraomodéle descripteur, étre vue comme une
succession de jeux d’apprentissage, reliés paralasons de coopération (un jeu, pour s’effectuer
prend appui sur un autre jeu) ou de substitutionjéu va étre remplacé par un autre). Les différent
jeux d'apprentissage mobilisés seront plus ou mejéxifiques du savoir en jeu ou plus ou moins
géneriques, s’ils correspondent plutét a la misplace d’habitudes d’action.

Afin de comprendre en quoi la mobilisation de cedteicture d’investigation nous informe sur la
construction progressive d’'un milieu didactiquest-a-dire organisé pour I'apprentissage, nous allon
tenter de saisir comment se manifeste I'équilibratiidactique entre le contrat et le milieu, awera

de la succession des jeux d’apprentissage.

L’'analyse didactique nous a permis d’identifieféliénts types de jeux d’apprentissage. Nous ailtins
rendre compte de cette dynamique.

- Les éleves doivent produire des observables patsrmour expliquer comment s’enfouit le
lombric et/ou pour vérifier les trois hypothese&est le jeu d’apprentissage JAl. C’est le jeu
d’appui du jeu d’apprentissage Vvisé, le jeu JA2Faire produire une phrase explicative du
processus d’enfouissement du lombric ».

- Or, le milieu de I'observation se révéle non opdrat (impossibilité de voir si le lombric
mange de la terre, certains lombrics ne réagigss)td’autres restent enfouis pendant toute
I'observation...)

- Le jeu JAldisparait : il se produit alors un phérom deglissement de jewers un jeu
beaucoup plus générique, le jeu JA3 : « Ecrirepimrase formatée de type texte a trou ». Ce
jeu dernier se substitue au jeu spécifique JA2dggparait de fait. Si nous regardons a un
grain encore plus fin, nous voyons qu’il s’agit italslement d'un glissement d’objet
(d’étude) : les observations pertinentes sont rao@@s par les trois hypothéses initiales,
encore inscrites au tableau. Le format de la phpasg s’apparenter pour les éléves a une
tache connue : « remplir un texte a trou » oudbg’de choisir une réponse possible parmi
plusieurs proposées, c'est le jeu JA4 « Faire ahaie des 3 hypothéses ». Ce dernieraqui
priori s’il était réellement en lien avec le jeu JAl «daiproduire des observables
pertinents », possederait une certaine spécifisgéyoit ici fortement affaibli puisque les
hypothéses sont choisies « au hasard » et n'oifiedis plus de statut d’hypothese.

- Toutefois, I'écriture de la phrase est conditionp@e I'accord qui doit s’établir dans le
groupe : c’est le jeu générique JAS « Faire pradum accord dans le groupe ». L’analyse
nous montre que ce sera la I'essentiel du traearegulation du professeur : vérifier que les
éléves sont bien « d’accord ». Pour autant, ceielejgu se retrouve lui-méme trés affaibli
puisque les éléves n'ont pu construire aucun argtipermettant de discuter et de justifier
le choix.

Le jeu générique JA3 et les jeux JA4 et JAS (dansversion affaiblie) sont des jeux d’apprentigsa
dont la fonction est de mettre en place dans kselades habitudes d’action : (1) coopérer pouvesra

un accord dans le groupe (2) écrire une phrase seldormat proposé.

Si nous reprenons maintenant cette analyse en w@éqailibration contrat-milieu, nous pouvons faire
apparaitre un certain nombre d’éléments. C'estauiere-plan du contrat d’'observation que les/éie
sont censés agir sur le probleme (comment proagt@aribric pour s’enfouir dans la terre), probléme
qui a pour fonction d’actualiser le milieu (le relli expérimental terre-lombrics). Pour étre résodu,
probleme suppose l'activation de procédures d'ofagem qui sont un des attendus de I'apprentissage.
La comparaison entre le potentiel d’action du anf{sa force de problématisation) et le potentiel
d’action du milieu (sa capacité a faire vivre lencat et a produire des apprentissages) fait afipara
une certaine distance. Celle-ci distance témoignéadésistance que le milieu offre & I'expresgion
contrat. Dans la mesure ou |'éleve doit se conéorit cette résistance pour s’engager dans les
opérations cognitives que réclame I'apprentissdgengevy,ibid), nous pouvons considérer cette



distance entre les potentiels d’action du conttatuemilieu, comme une condition de I'apprentissage
Ainsi, I'évaluation de cette distance est-elle umaniere d’appréhender le processus d’équilibration
didactique (Sensevy, 2011). Or, dans notre casawvere que le milieu n’est pas opératoire : leved

ne peuvent produire aucun observable pertinepgule’apprentissage JAL disparait. De plus, le rant
d’observation lui-méme ne porte pas suffisammerpatentiel d’action : observer, oui mais que fdut-i
observer exactement qui serait propre a identifiéérentes phases dans le processus d’enfouissemen
du lombric ? Le processus d'équilibration didacticqauppose une élucidation réciproque du milieu par
le contrat (la production d’observables pertinertsflu contrat par le milieu (observer les difféesn
phases de I'enfouissement du lombric). Cette ditjon contrat-milieu empéche toute possibilité de
construire un milieu didactique, porteur de sigrmifions partagées, c’est-a-dire d’apprentissagesNo
sommes ici dans le cas ou la distance entre lepelt@’action du contrat et le potentiel d’actidn
milieu est trop importante pour I'éleve.

Du point de vue de la double sémiotisation, sirtfgsseur a pu rendre présent I'objet d’apprergissa
(les étapes d’enfouissement du lombric) lorsquidraposé aux €éléves le milieu de I'expérience;al n
pu guider I'attention de I'éleve sur les dimensiessentielles de cet objet puisqu’il avait disparu.

Il s’est alors produit une substitution (le glisent de jeu d’apprentissage). En effet, le nouoeautrat
devient un contrat d’écriture d’'une phrase a traulee nouveau milieu, celui des 3 hypothéses
d’enfouissement. Dans ce cas la distance entretenpel d’action du contrat et celui du milieu dau
nulle : traiter le probleme (écrire sur le modétela phrase formatée comment s’enfouit le lombri)
nécessite aucun travail cognitif sur le milieu,nnebilise aucune connaissance puisqu’il suffit deisih

au hasard une des trois hypothéses pour réustiche. Faute d’équilibration didactique, les éléves
n‘apprennent rien. Tout se passe comme si le doawat absorbé le milieu : les éléves se retrotiven
dans une sorte de logique d’acquittement de laetfiptoduire la phrase formatée). Il s'agit de réuss
plutét que d’apprendre.

Si nous voulons maintenant réfléchir I'évolutionldesituation initiale d’observation en terme deible
sémiotisation, nous avons besoin de descendrerivaau plus fin pour comprendre comment — dans
son discours - le professeur a provoqué cet évasemient des savoirs et comment il a permis aux
eléves d’appréhender dans le nouveau milieu, ¢ggsiqui vont guider leur action ?

Nous allons donc mobiliser le deuxieme terme deenstructure d’investigation des transactions
didactiques : I'énonciation didactique

3.3 Analyse de I'énonciation didactique

Dans I'épisode analysé, le professeur interagit d@e trois éleves d’'un des groupes : il leur dedean
d’exprimer oralement leurs observations et sursiilg sont arrivés a un accord.

L’analyse en terme de Jeux dapprentissage nousraip de poser le contexte de I'énonciation
didactique, nous allons maintenant nous attackeen@cro analyse d’un tour de parole du profesdeur,
tour de parole 107, justement parce que celui-usrgarait pertinent s’il s’agit de produire unelgsa

en terme de double sémiotisation. Chacun des éaahcprofesseur a été codé selon deux niveaux : (1)
la posture Simple meneur de jBWJ (si les énoncés sont peu denses épistémiquéinentla posture

™ Un énoncé est dense épistémiquement dés lorsmotillise explicitement des éléments en rappagtde savoir en jeu,
et que ces éléments sont a méme de contribuertigiment a la construction de ces savoirs. @ese&és participent donc
a lavancée du temps didactique (I'enseignemehtiontrario un énoncé peu dense épistémiquement ne contpiasie
directement a I'avancée du temps didactique, mé€iheg participe indirectement. Il est en relatiovex le temps de
I'horloge, soit qu'il contribue & son avancement jemant sur I'enchainement des taches ou qu'il rifmneé a son

ralentissement en contribuant a des régulatiom iotr inter-personnelles qui relévent de la disogplbu de I'animation du
groupe classe. En aucun cas l'identification d'é@gopeu denses épistémiquement ou le professeean gsisture de Simple
Meneur de Jeu, ne représente en soi un dysfonetivent de la relation didactique. Ce type d’énorait dartie des
interactions habituelles en classe nécessairesomctidnnement du groupe et a l'avancée du trav@iest I'analyse
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Enonciateur didactiquesi les énoncés présentent un contenu épistémigpérable) et (2) la
configuration topogénétigifepour les énoncés ol le professeur est en posgnerttiateur didactique.

P (le professeur) s’assoit avec le groupe 2, il s’adresse a Alicia
103- P: a) Vas-y mets le a c6té de la terre mais vaseggs le
SMJ
10%-P : b) Qui est-ce qui I'a vu celui d’Alicia ? SMJ
Dorian, Laura et Margaux levent le doigt
104-Laura : Il pousse
105-P: Il poussechacun acquiege [Ac/1/RD+ ] ED
10€-Dorian : Il a la téte pointue
107-P: /Bon il poussé mangeilala téte pointue/ [AA/2 IRD+-] ED
/ou autre chose/ [An/3 /RD+-] ED
10&-Margaux : Il pousse
109-P:
a) /Bon si vous étes d’'accord / SMJ
lonyva/ SMJ
b) /Maintenant si vous étesous d’accord / SMJ
/on passe a la feuille/ SMJ

Tableau 2 : Analyse de I'énonciation didactique

1107 : Il pousse, il mange, il a la téte poinAé/2/RD+-)|

Ce qui attire notre attention dans ce tour de padal professeur (107), c’est qu'aucun éleve n'aléai
proposition «il mange»: c'est le fait du professeur. Celui-ci va refoterude maniére non
paraphrastique les propositions des éléves contelaaéponse a la question de I'enfouissement du
lombric.

Dans cet énoncé on note une forte polyphonie : & gu moins trois voix (Laura, Dorian et le
Professeur). La proposition du professeur « il neasmgsemble référer a un arriére-plan plus large :

celui des trois hypothéses de départ qui sont tosijécrites au tableau (il pousse, il a la tétatpe, il
mange la terre) et celui de la conceptacman(que le professeur attrib@epriori aux éléves).

Voyons maintenant comment s’exprime chacun desatelurs de la configuration topogénétique.

Tout d’abord, la réticence didactique, qui est méd€RD+/-). Si une autre facon de définir la Etice
didactique est la suivante : la réticence didaetiquest ce que dit le professeur pour ne pas(dee
gu’il sait), voyons ce que le professeur ne vestdiee en disant « il mange ».

On se souvient que le jeu spécifique JA2 (Fairelgpire une phrase explicative) est I'horizon d’atigen
du professeur mais que le dispositif d'observati@st pas opératoire. Le professeur suggéere ici aux

didactique en terme d’apprentissages observésegmaitra d’évaluer si ces énoncés ont pu faireaglst la construction
des savoirs dans la classe.

Pour déterminer la densité épistémique d’'un énolecéhercheur cherche a comprendre si c’est le dedigiactique ou le
temps de I'horloge qui est en jeu. Seuls les érmehses épistémiquement peuvent prétendre a @geah terme de
configuration topogénétique car dans ce cas, |'éiation peut effectivement étre qualifiée de didpat.

12 Nous rappelons ici le systéme de codage des énsetEn les 3 critéres : (1) la position d’analf/si), d’analyse-
accompagnement (AA) ou d’accompagnement (AC) (2¢ti@ence didactique RD+ ; RD+/- ; RDO. Ces deteqgers
criteres se déploient selon un gradient. (3) le el formulation/reformulation 1 = reformulatiorr@gahrastique ; 2 =
reformulation non paraphrastique ; 3 = formulagiwamiére.
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éleves (sans le dire) que la phrase pourrait dmaht s’écrire en choisissant simplement une (ou
plusieurs) des trois hypotheses : il pousse, brecd sa téte pointue, il mange la terre.
D’autre part, en rajoutant la proposition : « ilmga » le professeur produit un effet de renforcarmgan
met I'accent sur le fait que les éléeves du groupeatmpas encore réussi a trouver I'accord. « Sermet
d’accord » est donc la nouvelle attente du pref@spar rapport aux éleves.
Pour ce qui est de la position didactique, le meder est dans la position intermédiaire
d’analyse/accompagnement : il reste proche de €egpce langagiére des éléves (accompagnement)
mais il va orienter leur action (analyse). Cettsifjon s’exprime au travers du mode de reformuratio
qui est non paraphrastique et qui permet au Prfesde faire entendre sa voix mélée a celle des
eléves : il reformule tout en prolongeant I'énomgtal des deux éléves.
Il fait ainsi, comme si sopoint de vuen’était qu’'une paraphrase de celui des éléves.
Or, nous voyons bien, dans le contexte des jeuppdémtissage effectivement joués que cela va
beaucoup plus loin : c’est un exemple de ce ques appelonfa stratégie du petit coup de force.
Le professeur se rend bien compte que l'observatiest pas opératoire. Plutdét que de remettre en
guestion le choix du dispositif d’observation (ig@lpar les éleves lors de la précédente séahdes, i
oriente vers une stratégie qui devrait leur pemmette répondre quand méme a la question de
I'enfouissement : choisir une et une seule des fgpothéses, ce qui a pour effet de placer leegle
dans un acquittement de la tadche, purement formel.
Il s’agit d’'un réaménagement du milieu par affabément de I'enjeu didactique. Le résultat est un
maintien apparent du lien didactique ProfessewH&sl&Savoir, ce qui est une facon pour le professeur
(et les éleves) de ne pas perdre la face.
Nous voyons, grace a I'analyse de I'énonciatioradiidue, qu’au travers de ce simple énoncé (187), |
professeur va signifier aux éleves (sans le diptigtement) :

- que la phrase pourrait finalement s’écrire en d¢hs@nt simplement une ou plusieurs des

trois hypothéses de départ.
- que les trois €léves n’ont pas encore trouvé uardc
- que la nouvelle attente du professeur est doubteuver un accord et écrire la phrase-
réponse

Il va ainsi, d’'une certaine maniere, joueramupdans le jeu didactique.
Cette notion de coup est importante : dans nogigle du Jeu d’apprentissage, le professeur terge d
coupsdans le jeu. Ces coups peuvent étre vus ici coomadentative de résoudre la tension qui existe
entre ses intentions premieres (faire produire phrase qui expligue comment s’enfouit le lombric) e
la situation telle qu’elle se présente (les élévesnt pas réalisé d’observation dans ce sens)tratégie
du petit coup de force est une forme de ruse psofake propre a réduire cette tension. Pour autant,
cette ruse s’actualise bien au travers d'un praseds double sémiotisation. Le professeur commence
par rendre présent le premier objet : les hypehésenfouissement, puis il va montrer (sans te di
vraiment) ce qui est attendu en guidant I'attenties éléves sur les dimensions essentielles bjeti'n
d’abord le nombre d’hypotheses (3 et non pdgausse, il mange, il a la téte poinjysuis la fonction
de ces hypothéses : elles permettent de comp&feirase a trou et enfin la procédure de séledisn
hypothéses : en choisir collectivement une parsBI¢l poussg et la placer dans la phrase(passe a
la feuille) . En procédant ainsi, le professeur régule I'éppnsion par les éléves des signes du nouveau
contrat (il ne s’agit plus d’observer le comportameffectif du lombric mais de se mettre d’accaud s
une hypothése parmi les 3) et les signes du noungleu (il ne s’agit plus du milieu expérimental
mais des 3 hypotheses écrites au tableau et daillefréponse).
L’énonciation didactique donne accés a la manievaet dse manifeste le processus de double
sémiotisation. Ce processus a un effet direct awlidtance entre le potentiel d’action du conttdee
potentiel d’action du milieu, c’est-a-dire sur lepessus d’équilibration didactique. Cette équalitam,
guand elle a lieu, conduit au dépassement duunpligement matériel en permettant I'avénement d’un
milieu porteur de significations pour I'apprentigeavisé.
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Il semble donc que repérer ces coups en tant quetitees du professeur de jouer sur la distance
[Potentiel d’action contrat-potentiel d’action reilij et les analyser selon le point de vue deolébld
sémiotisation c'est se rendre capable d’appréheteterstratégies didactiques du professeur et de
comprendre de quelle maniere elles opérent.

3.4Eléments d’épistémologie pratique du professeur
Grace a cette articulation énonciation didactiqoefde sémiotisation/équilibration didactique nous
commencons a accéder a ce qui agit les acteuesjra@&tonomie psychique en quelque sdttaous
reste maintenant & comprendre pour ce professeutela de la tentative de réduire la tension eletre
prévu et le réalisé, ce qui fonde cette stratégiepdtit coup de force, en fait quelles sont les
déterminations de son action ?
L’investigation de I'ancrage épistémique du proéessnous avait déja montré que celui-ci fonctioane
priori sur une certaine épistémologie de I'obstéci&outefois, en raison de la faiblesse du disgositi
d’observation, les objectifs d’apprentissage pdireers’actualiser. Le nouveau milieu (celui ou les
observables pertinents sont remplacés par les tygsthéses) va sélectionner certains éléments de
I'épistémologie pratique de ce professeur débwtaminsi orienter son action de régulation aupess d
éleves.
L’entretien post-séance ou le professeur réagiarirpdu film de la séanéé nous permet de faire
émerger certains éléments qui ont trait :
a la dimension polyvalente du métier :

- Le développement de compétences transversalEs :seiences on ne travaille pas que des
compétences scientifiques «En sciences, on bosse aussi le frangaisC’est quelque
chose que j'essaie de mettre en place pas qu'e&anses, en maths, c’est d'essayer de se
mettre d’accord, je I'encourage méme en francais »

- Le développement d’attitudes«Obliger les éléves a se mettre d’accord dansréauge,
c’est une contrainte qui oblige a échanger, il faute ca soit dans la consigne » ; « Les
éleves doivent d’abord trouver une réponse a lfietéd de leur groupe avant de me
demander » ; « je ne veux pas qu’'au moment out @lalréponse), y’ait quelqu’un qui dise
ah on est pas d’accord » ; « dans les prioritéd’ dmnée y'avait I'autonomie »

a des représentations imaginaires de la science :

En effet, cette nécessité de I'échange et de lr@cqmourrait étre une condition nécessaire a
I'établissement d’'uneommunauté scientifique scolair@ernié, 2002 ; Jaubert & Rebiére, 2001) qui
fonctionnerait par analogie avec la communautéctescheurs scientifiques.

au statut de débutant du professeur :

L’échange qui produit du consensus, au méme titre Iggcriture d’'une phrase formatée sont des
habitudes d’action, plus ou moins sédimentées,agoe niveau de classe représentent des objectifs
d’apprentissage en eux-mémes, toutefois assezigeegr Ces habitudes d’action peuvent contribuer a
pacifier la classe, car leur permanence et leugtitign jouent le role de rituels autour desqueld te
monde s’accorde facilement. Pour un professeurtdédhuces rituels sont un moyen de contenir la
classe en assurant le maintien — méme artifictel #en didactique.

En résumé, I'analyse didactique nous permet degdieece sont des éléments d’épistémologie pratique
liés a I'épistémologie de I'obstacle qui, dans premier temps, ont organisé le premier milieu pour
I'étude (le dispositif d’'observation initial qui @&t permettre de montrer que les lombrics n’ingga

13 En référence aux travaux de Martinand et Astdi98) sur I'aide au changement conceptuel des $t&eeproposition est
de faire concevoir par les professeurs des disfsilidactiques pour aider les éléves a dépasser afxstacles
(épistémologiques ou liés a leurs représentatiuitiales), ici la conception « Pacman » des éléves.

14 Les énoncés en italique sont ceux du professelenés lors des entretiens
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pas de terre pour s’enfouir). Mais I'impossibilééaire jouer le jeu d’apprentissage spécifiquergtti
(produire des observables pertinents car il esbssiple d’observer s’il y a ou non disparition dee)

a sélectionné d'autres éléments de I'épistémolpgatique de ce professeur. Tout se passe comme Si
'état au temps t du processus d’équilibration eer& contrat et le milieu, c’est-a-dire la situatio
d’enseignement/apprentissage telle qu’elle se dannmir, allait sélectionner certains éléments de
I'épistémologie pratiqgue du professeur et en falisparaitre d’autres, au profit du maintien du lien
didactique. Ainsi les éléments liés a I'épistémaoge I'obstacle (agir sur les représentations —
obstacles des éléves) cedent-ils le pas a des @ieriés a la polyvalence du métier et le statut de
débutant de ce professeur. Il s’agit la plus d'sobstitution qui se fait plus ou moins a I'insu du
professeur et qui rend compte d’'une tension eng® idtentions premiéres et I'appréciation de la
situation a l'instant t.

4. L’articulation processus d’équilibration didactique — processus de double
sémiotisation, un acces possible aux stratégies dadiques du professeur

La mise en ceuvre de la structure d’investigatios ttansactions didactiques, nous a conduit a
comprendre ce qui se joue dans certaines situagioas$ on observe parfois en classe et qui sersitae

la limite du didactique (AUTEUR, 2011). Ainsi, quhfiaménagement du milieu de I'étude s’avere
inadéquat et fragilise le lien didactique, le pssfeur du premier degré pourrait avoir recourssa de
pratigues d’enseignement fondées sur des apprageissie routine. Ceux-ci pourraient étre inférés a
une épistémologie pratiqude la polyvalenceui favorise - dans certaines conditiorla mobilisation

de jeux d’apprentissage génériques au détrimenéue d'apprentissage spécifiques. Concernant ces
conditions, nous pouvons relever comme déterminatigoortante, un ancrage épistémique fragile chez
le professeur étudié. Toutefois, cette sorte da@dme pour le générique pourrait correspondrez tde
professeur du premier degré, a une tendance tgng&idu métier a laquelle le professeur résiste o
cede plus ou moins selon son propre rapport aursaveeigné.

Au-dela de la mise a I'épreuve de la structurev@gtigation, ce travail visait a produire des conjees

sur sa capacité a saisir certaines caracteristiqadsagir langagier et plus particulierement adren
compte des phénomeénes subtils au coeur de I'ensedgrapprentissage ; notamment certains des
phénomenes qui permettent I'élucidation progressardes éleves des milieux de I'étude.

Cette orientation nous a conduit a produire quelcaeancées théoriques qui concernent l'articulatio
et la mobilisation de deux concepts, celui de dewdg@miotisation et celui d’équilibration didactique
Ces avancées contribuent d’'une part a enrichirffietea la dimension descriptive de notre structure
d’investigation des transactions didactiques etitiéapart a affirmer une des fonctions majeuresatie
structure d’investigation : la caractérisation ddatégies didactiques du professeur. En effete cet
caractérisation s’élabore dans l'interprétation despsque le professeur donne a voir. Dans notre
langage théorique ces coups sont vus comme awgaenthtives du professeur de jouer sur la distance
entre le potentiel d’action du contrat et celui milieu. C’est bien la mise au jour du processus de
double sémiotisation, grace a l'analyse fine dexdiiciation didactique, qui permet de saisir cette
tentative d’équilibration didactique du profesg@urAinsi, étudier Il'articulation des processus
d’équilibration didactique et de double sémiotisatpermettrait de mieux comprendre comment et a
guelles fins, le professeur produit ses discours.

L'observation de situations a la limite du didagtgcomme c’est le cas dans cette étude, jouddealed
miroir grossissant de situations d’enseignement&gissage plus ordinaires, ce qui nous permet de
cerner d’autant mieux I'importance de ces stratgigseignantes. Ce qui est utile pour le chercleeur,

1511 s'agit bien la du langage des modéles : legsséur, de son point de vue, n'engage pas de puscd®quilibration et
ne joue a aucun jeu.
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ne sont pas les stratégies en elles-mémes (légradu petit coup de force), mais les enjeuxlésvé
par ces stratégies. A partir de ces enjeux repgoés, pouvons identifier les conflits et les dileesngui
traversent I'action didactique du professeur d&rganisation du travail scolaire (Maulini & Mugmje
2009) afin de mieux comprendre la partition génerigpécifique a lintérieur des transactions
didactiques.

Pour finir, 'analyse montre que ces stratégiesacliques ne sont pas planifiées : en effet, riastn’
joué a l'avance et tout peut se rejouer dans €tcmaintenant des transactions didactiques. Tastefo
tous les coups ne sont pas permis car I'énonciatidactique (du professeur en 'occurrence) et le
processus de double sémiotisation sont surdétesnpaé le contexte - les jeux d’apprentissage et
I'épistémologie pratique du professeur — et c'estantexte qui va définir, plus ou moins implicitemh
pour les acteurs, ce qui est possible et ce glesigpas.

En conclusion, la structure d’'investigation desisections didactiques, enrichie de la mise eniogelat
des processus d’équilibration didactique et de Bowwémiotisation, semble bien contribuer a la
caractérisation de I'agir langagier. Cette caré&aéon nous permet de mieux rendre compte derl’agi
dans le cadre du travail du professeur, c’est-@-dir certaines de ses stratégies.

Il serait alors utile de repérer, des a présens tlanalyse didactique, ce qui dans ces coupsvedale la
tactique, de la suite de décisions a court teriohe 'improvisation réglée ou de la véritable st
d’enseignement. A quelles conditions, le professgemgage-t-il dans telle ou telle voie ? Contribée

la production de savoirs dans la classe, ne séna#ts en fait le résultat d’'un métissage et d’'une
partition entre ces différentes voies ? Au niveau'dnalyse, faire dialoguer processus d’équiliorat
didactique et processus de double sémiotisationrg@ibumous permettre de mieux saisir le jeu ené® c
différentes options qui s'offrent au professeuslde la régulation des interactions langagiéres g
eléves.

Quoiqu’il en soit, pour le chercheur didacticieef ensemble d’observations ouvre des pistes en lien
direct avec la formation initiale et continue, ¢j8’agira de remobiliser dans des recherches a.véas
pistes concernent la maniéere d’exercer la vigilades professeurs du premier degré. Comment les
rendre capable d’identifier d’abord puis de résistesuite a ce tropisme générique lié a la polywde
du métier et a ces stratégies énonciatives au paupoup, qui assurent une forme de paix sociale ma
peinent a maintenir les enjeux d’apprentissage.

5. Bibliographie

- Astolfi, J.P., Peterfalvi, B., Verin, A. (1998Comment les enfants apprennent les sciences
Paris : Retz.

- Auriac, E. (2007).Quels indicateurs et unités d’analyse privilégieampprogresser dans I'étude
des discours scolairesli? A. Specogna (EdEnseigner dans l'interactiorRaris : L’'Harmattan
(pp. 33-56)

- Auriac-Slusarczyk, E. (2013). Analyse interlocutod’une lecon. IMpprendre et former : la
dimension langagierdp. 83-130) Auriac- Slusarczyk, E. (dir.). Clermont-Ferran&resses
universitaires Blaise — Pascal.

- Bernié, J.P (2002). L'approche des pratiques laiegeg scolaires a travers la notion de
« communauté discursive » ;. un apport a la didaetigomparée ? IVers une didactique
comparéeRevue Francaise de Pédagogie, 141. Paris : INRP.

- Bouchard, R. (1999). L’interaction pédagogiquetésmpragmatiques et phénomeénes énonciatifs.
In J-M. Barberis (Ed.)Le francais parlé, variété et discoufs. 69- 89). Montpellier : Praxiling
(Université de Montpellier 3).

15



Bronckart, J.P. (2004). Pourquoi et comment analisgir verbal et non verbal en situation de
travail. InAgir et discours en situation de travafironckart, J.P. (dir). Cahiers de la Section des
sciences de I'éducation, Université de Genéve, FRSE

Brousseau, G. (1998)héories des situations didactiqgu€renoble, La Pensée Sauvage.
Filiettaz, L. (2006). Asymétrie des engagementacebmodation aux circonstances localas.
M.-C Guernier, V. Durand-Guerrier et J.P Sautotsjzthteractions verbales, didactiques et
apprentissages. Recuell, traitement et interprétati didactiques des données langagieres en
contexte scolairgpp 221-248. Besancon : Presses Universitairésaleche — Comte.

Filiettaz, L. (2004). Oralité et cadrage des atdwien classe d’immersion. Une approche
praxéologique. Innteractions orales en contexte didactique. Miex&) comprendre pour mieux
(se) parler et pour mieux (s’)apprendrBabatel, A. (Dir.). Lyon : Presses Universitaires d
Lyon.

Ginzburg, C. (1989)Traces.In Mythes, emblémes, traces. Morphologie et histdiaris :
Flammarion

Grandaty, M. (2013). Poste de travail et tachegydgieres. InApprendre et former: la
dimension langagierdp. 329-358). Auriac- Slusarczyk, E. (dir.). Clemmt-Ferrand : Presses
universitaires Blaise — Pascal.

Guernier, M-C. (2004). Genése discurssive, explmmgiaradigmatique et associations lexicales.
In Interactions orales en contexte didactique. Miese) (comprendre pour mieux (se) parler et
pour mieux (s")apprendrép. 287-308).Rabatel, A. (Dir.). Lyon : Presses Universitaires d
Lyon.

Jaubert, M. & Rebiére, M. (2001b). Observer idat# langagiére en sciencdses sciences de
2 a 10 ans. Astan°31, pp 173-194. Paris : INRP.

Leutenegger, F. (2000). Construction d'une clinigpeur le didactique. Une étude des
phénomenes temporels de I'enseignemBeicherche en didactique des mathématigRés,
pp. 209-250.

Marlot, C. (2008).Caractérisation des transactions didactiquedeux études de cas en
Découverte du monde vivant au cycle 2 de I'écaeéhtaireThése de doctorat en sciences de
I'éducation, Université européenne de Bretagnea®Bs 2.

vivant au cycle 2. Colloque international « Spécificités et diversité des interactions didactiques :
disciplines, finalités, contextes ». 24-26 juin. Lyon UMR ICAR, ENS-LSH, INRP, EA DILTEC.

Marlot, C. & Toullec-Thery, M. (2011). Caractérisat didactique des gestes de I'aide ordinaire
a I'école élémentaire : une étude comparative d& das didactiques limite en mathématiques.
Education & DidactiqueN°3, vol.5. Rennes : PUR.

Martinand, J.L (1986)Connaitre et transformer la matiere. Des objeqtifar I'initiation aux
sciences et aux techniqu&wrne, Peter Lang.

Maulini, O. & Mugnier, C. (2009). Entre Ethique déntégration et pratiques de la
différenciation : (re) penser l'organisation duvad scolaire ? Colloque international AREF.
Symposium Toullec-Thery, Marlot, Maulini (Coord.emBonnalisation et individualisation des
parcours des élévesl'organisation du travail scolaire et les pratigugsedagogiques au
croisement de temporalités et de spatialités difiées Université de Geneve, 13-16 septembre.
Mercier A., Sensevy G., & Schubauer-Leoni M.-L..§Jg@002). Vers une didactique compareée.
[Numeéro spécial] Revue francaise de pédagogiedf; d. 135-171.

Orange, C. (2008). La conduite d’un débat en see@at cycle 3 de I'école élémentaire :
présentation de la séance in . Vinatier & M. Alidit.), Analyser et comprendre la pratique
enseignantgp. 25-34). Rennes : Presses Universitaires dedé&nn

Passeron, J.C & Revel, J. (2005). Penser par caisomher a partir de singularités. in J.C
PASSERON et J. REVEL (EdsPenser par cagpp 9 - 44).Paris : Editions de I'école des
hautes études en sciences sociales.

16



Quéré - Gruson, B. (20064).enseignement d'une langue étrangére a |'écoluatollege : vers
une meilleure compréhension des situations didaesgmises en ceuvre : analyse comparative
de [l'action de deux professeurs de CM2 et de deusfegseurs de sixieme
These de doctorat en Sciences de I'Education, thiigdrRennes 2 Haute Bretagne.

Rabatel, A. (2004)Interactions orales en contexte didactique. Mies&) (comprendre pour
mieux (se) parler et pour mieux (s’)apprendrabatel, A. (Dir.). Lyon : Presses Universitaires
de Lyon.

Schneuwly,B. (2000). Les outils de I'enseignanteasai didactiqudreperesi®22. 19-38.
Schubauer-Léoni, M.L. (2005) in Sensevy, G. (2008%). Contextes sociaux des
apprentissages. Caractérisation des pratiques dgmement et détermination de leur
efficacité : la lecture et les mathématiques au ®Pogramme Incitatif de Recherche en
Education et Formation (PIREF)

Schubauer-Leini, M.L., Leutenegger, F. (2005). Wrlecture des phénomeénes transpositifs a la
lumiere de la didactique compar&evue suisse des sciences de I'éducafiér{3) 407- 429.
Academic Press Fribourg.

Sensevy, G., Mercier, A. & Schubauer-Léoni, M.L @@ Vers un modele d elaction
didactique du professeur. A propos de la course0.alr2 Recherches en Didactique des
Mathématiques20 (3), 263-304. Grenoble : Ed. La Pensée Sauvage

Sensevy, G. & Quilio, S. (2002). Les discours dofgsseur. Vers une pragmatique didactique ,
in Vers une didactiqgueomparée. ParisRevue Francaise de Pédagadi#41l) 47-56, INRP.
Sensevy, G. (2006). Préfage M.-C Guernier, V. Durand-Guerrier et J.P Sautot sid
Interactions verbales, didactiques et apprentissag@ecueil, traitement et interprétations
didactigues des données langagieres en contextirgcopp 221-248. Besancgon : Presses
Universitaires de Franche — Comté.

Sensevy, G. & Mercier, A. (2007Agir ensemble : I'action didactique conjointe dwfasseur
et des élevefkennes : Presses Universitaires de Rennes.

Sensevy, G., Maurice, J.J, Clanet, J. & Murillo, A2008). La différenciation didactique
passive : un essai de définition et d’illustratiom P. VENTURINI & C. AMADE-ESCOT
(Eds). N°20. Analyses de situations didactiquesrsypectives comparatistdses dossiers des
sciences de I'éducatioRresses Universitaires du Mirail.

Sensevy, G. (2011)Le sens du savoir. Eléments pour une théorie detida conjointe en
didactique De Boeck : Bruxelles.

Sensevy, G. (2012). Des éléments pour une théeriaction conjointe en didactique : quelques
aspects théoriques et méthodologiques. Journéadifiques « curricula, didactiques, formation
des enseignants. Analyse de pratiques de clas3esibouse, 25 octobre.

Trognon, A. & Batt, M. (2007). Comment conduirextenen d’'un fragment d’interlocution au
moyen de la logique interlocutoire ? In A. Specofpha), Enseigner dans l'interactiofp. 13-
33). Nancy : Presses universitaires de Nancy.

Vernant, D. (1997). Du discours a 'action — Etugesgmatiques . Paris : PUF

Vinatier, 1. (2013). Effet de la variable connaisse des éléves dans la conduite de défat.
Apprendre et former : la dimension langagiéfe 243-266). Auriac- Slusarczyk, E. (dir.).
Clermont-Ferrand : Presses universitaires BlaiBaseal.

17



