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La culture scolaire effectivement enseignée et évaluée est en partie créée ou recréée au
jour le jour, au gré de la préparation des lecons et du travail en classe. Elle n’existe pas
sous la forme d’un répertoire bien organisé qui serait déposé une fois pour toutes dans
I’esprit du maitre, dans lequel il puiserait au fur et & mesure de la progression dans le
programme, pour donner substance a son enseignement [...] Mais le contenu effectif de
ce qu’il dit, de ce qu’il explique, de ce qu’il présente, de ce qu’il demande est loin d’étre
complétement defini d’avance (Perrenoud, 1996, p. 35).
Cette citation illustre, a double titre, la problématique professionnelle de la gestion des
incertitudes dans I’acte d’enseignement et de ses effets sur les apprentissages effectifs des
éleves. Un premier niveau d’incertitude se situe dans ce qui définit la culture scolaire. Il
s’agirait d’une transmission/appropriation d’un corpus de savoirs qui ne sont pas forcément
pré-définis et immuables une fois identifiés comme devant étre enseignés.
Un second niveau d’incertitude se centre sur I’agir du professeur qui va piloter la construction
de cette culture par I’actualisation de gestes professionnels, eux-mémes soumis a une
improvisation structurée (Tochon, 1993). Dans la démarche de I’enseignant, tout n’est pas
choisi de facon parfaitement consciente (Perrenoud, 1996), et sa pratique pédagogique se
situerait donc entre le bricolage de la préparation et « I’improvisation réglée dans I’animation
du groupe classe » (Perrenoud, 1996, p.43).
La discipline peut étre analysée en ses éléments constitutifs...mais cela ne signifie pas
gu’elle se constitue en rassemblant des contenus préexistants et séparés : les disciplines
s’inventent en méme temps que leurs activités d’enseignement, et c’est seulement
ensuite que I’analyse peut y distinguer des savoirs et des pratiques pédagogiques.
(Foray, 1999, p. 131).
Cette citation de Foray renforce celle de Perrenoud en révélant qu’une discipline scolaire se
trouve étre codéterminée par les activités de I’enseignant et par les savoirs. Les deux étant
Voués a ne pouvoir étre prédéfinis, il en ressort que toute discipline repose en partie sur
I’activité de gestion par I’enseignant des deux niveaux d’incertitudes inhérents au métier.
L incertitude professionnelle s’accompagne donc d’une incertitude disciplinaire.
Enfin, dans la mesure ou «les contenus sont le résultat des interactions discretes,
quotidiennes, contextuelles entre professeur et éléves co-engagés dans des pratiques scolaires
d’APS » (Amade-Escot, 2008, p. 25), un troisieme niveau d’incertitude apparait : celui de
I’activité de I’éleve, qui représente alors le chainon invisible dans cette co-détermination des
savoirs et des gestes professionnels, et plus précisément celui de son activité d’étude,

repérable a travers des gestes d’étude qu’il va développer pour apprendre, gestes inclus dans
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un ensemble d’autres manifestations cinétiques. Repérer, discriminer et identifier pour
I’enseignant ces gestes d’étude reste une source d’incertitude professionnelle en méme temps
qu’un enjeu pour I’accompagnement des éleves sur leur chemin d’apprentissage.

Dans la gestion de cette triple incertitude, professionnelle, disciplinaire, interactionnelle, le
maitre va mobiliser des « schemes générateurs de contenus nouveaux [...]. Ces schemes, qui
font partie de son habitus professionnel, s’ancrent aussi dans son rapport personnel a la
culture, au monde, a la langue, a I’excellence » et aux valeurs. (Perrenoud, 1996, p.35). Ces
schemes sont convoqués au service de I’aide a I’étude des éléves qui en retour sont appelés a
stabiliser des gestes d’étude nécessaires a I’appropriation des savoirs proposes.

Dans ce cadre, I’objectif de notre travail est de nous centrer sur ces habitus professionnels, sur
ces enseignements en acte pour en débusquer les déterminants, en hiérarchiser les facteurs
dispositionnels, contextuels et situationnels et en repérer I’impact sur les activités d’étude des
éléves. A terme, il s’agit d’étudier les conditions et les contraintes qui fagconnent ces habitus
pour les transformer en atouts pour I’agir enseignant, c’est-a-dire en compétences
professionnelles lucides et maitrisées au service de la structuration de gestes d’étude efficaces
et stabilisés pour les éléves.

Notre intention de recherche se précise autour des habitus de communication qui se
développent dans I’acte d’enseignement/apprentissage. Cette thése vise a mettre au jour les
déterminants qui orchestrent le recours, par les enseignants et par les éléves, a différents
canaux de communication dans un contexte d’interaction didactique. Elle se propose d’en
étudier la dynamique conjointe dans le domaine de la discipline Education Physique et
Sportive (EPS), en se focalisant plus particuliérement sur le « secteur d’apprentissage »* que
constituent les activités de développement et d’entretien de soi (Compétence propre 5 des
programmes d’EPS de lycée) et les activités de production de performance (Compétence
propre 1 des programmes de lycées et champ d’apprentissage 1 des programmes des
colleges).

Dans le prolongement de ces questionnements, notre travail s’enracine dans nos propres
pratiques professionnelles, ou il trouve son origine.

D’abord celle des expériences professionnelles inédites d’enseignant d’éducation physique de
college et de lycée, enrichies d’expériences de formateur académique en préparation aux
différents concours (Certificat d’ Aptitude au Professorat de I’'EPS (CAPEPS) interne, externe
et professionnel, agrégation interne) au sein de I’Unité de Formation et de Recherche en

! La notion de secteur est a prendre au sens de Chevallard (2007).
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Sciences et Techniques des Activités Physiques Sportives et Artistiques (UFRSTAPS) et de
I’Ecole Supérieure du Professorat et de I’Education (ESPE) (Concours Régional de Professeur
des Ecoles (CRPE) et CAPEPS externe). L’ensemble de ces expériences m’ont amené a
constater que souvent nous sommes enclins a emprunter différents canaux de communication
pour se faire comprendre des éleves, des étudiants ou des collégues. Pour autant, les réponses
que ces derniers produisent, que ce soit en termes d’oral, d’écrit, de motricité, d’organisation
sociale ou de méthode ne correspondent pas toujours a nos attentes. Une interrogation est
alors introduite : les emprunts de divers canaux de communication seraient-ils insuffisants
pour satisfaire a I’obtention de réponses idoines aux problemes que I’on pose ? Une seconde
question s’initie alors : les emprunts de ces différents canaux ne sont-ils pas de nature a
interférer avec I’élaboration de réponses favorables ? Une troisiéme question voit alors le
jour : I’enseignant qui emprunte ces différents canaux dans le but de faire apprendre en
contréle-t-il les modalités de changements ? En d’autres termes, controle-t-il le moment de ce
changement, la nature de ce changement, et son mobile ?

En second lieu, mon expérience en établissement difficile (Zone d’éducation prioritaire rurale,
urbaine, insulaire) m’a conduit en outre a prendre en compte cette problématique au regard
des profils des éleves, étudiants ou collegues d’EPS. Il s’avere que le constat empirique selon
lequel les canaux de communication vont étre convoqués différemment en fonction du public
que ce soit en nature (canal verbal ou non verbal par exemple), en fréquence (nombre de fois
ou I’on va changer de canal), en temporalité (temps durant lequel un canal sera mobilisé) ne
choquera personne. Pour autant, I’intervenant reste-t-il le pilote exclusif de ces variations ? A-
t-il vraiment conscience de ces phénomeénes ? Organise-t-il ce pilotage de facon anticipée ou
tente-t-il de repérer des indices en situation lui indiquant ces changements ? Quels seraient
donc les indices qu’il s’attend a voir apparaitre ? Quelle en serait leur nature ? Enfin, si ces
changements dans les emprunts de canaux de communication, anticipés ou initiés de facon
plus imprévue, ne permettent pas I’obtention de réponses adéquates des éleves, étudiants ou
professionnels de I’EPS, comment sont-ils donc interprétés ? Comment les sujets mis en
situation d’apprentissage agissent-ils et réagissent-ils au regard de ces variations pour tenter
de produire la réponse attendue ? Les différentes activités d’apprentissage que vont déployer
ces personnes dépendent-elles de ces variations ou évoluent-elles de fagon plus autonomes au
regard de celles-ci ?

Ce sont ces questionnements qui ont motivé mes travaux de master 2 mention CDEF
(contextualisation didactique, éducation et formation), dont I’objectif a été de trouver les

outils pour repérer, caractériser et interpréter ces différents moments ou les acteurs de la
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situation didactique bifurquent d’un canal communicationnel vers un autre. La méthodologie
utilisée s’est appuyée sur le traitement de données quantitatives, étayées par des données
qualitatives récoltées lors d’entretiens d’autoconfrontation. Les résultats obtenus ont permis
de rendre compte de certains phénomenes récurrents comme par exemple celui de
"rétrogénese seémiotique™ (Marrot, 2014) tout en amenant plusieurs interrogations. D’abord un
questionnement particulier sur les aspects génériques de ces phénomeénes didactiques
observés. Ensuite un questionnement sur leur degré de spécificité au regard des enjeux de
savoirs mis a I’étude.

La question des canaux de communication est récurrente en EPS, mais une étude de la
littérature en ce domaine laisse apparaitre, a partir de classifications denses sur les différents
types de communication, une focalisation des travaux sur la communication verbale ou non
verbale. La question des alternances de communication dans un cadre de temporalité
préréglée est abordée en sciences du langage. Le recours a différents canaux au sein d’une
méme unité d’intervention et des déterminants qui en expliquent I’usage et la pertinence au
regard de I’avancée des savoirs sur I’axe du temps n’est pas abordé. C’est ce que nous
proposons d’étudier dans le cadre de ce travail de thése.

Cette recherche s’enracine a I’intersection de trois approches didactiques : la premiére reléve
du courant anthropologique du didactique (Chevallard, 1999) qui propose de définir le savoir
autour de la notion de praxéologie. La seconde s’inscrit dans la perspective de I’action
conjointe en didactique (Sensevy et Mercier, 2007), qui considére que I’enjeu des
problématiques transpositives est a regarder du cété de la co-construction des savoirs. La
troisieme puise dans la théorie des situations didactiques (Brousseau, 1998) qui considere que
la connaissance est la stratégie gagnante d’une situation didactique. En effet ces trois cadres
théoriques dans le champ didactique vont étre exploités dans leur caractere complémentaire et
contradictoire, voire dans certaines filiations de I’un envers I’autre pour tenter de mettre au
jour les éléments explicatifs et compréhensifs relatifs aux changements d’exploitation des
canaux de communications par I’enseignant ou/et par les «apprenants ». L’enjeu est d’en
déterminer les impacts sur I’acquisition de savoir mis en étude et sur la nature méme de ces
savoirs. La perspective anthropologique et celle de I’action conjointe en didactique nous sont
apparues incontournables pour cibler les enjeux de savoirs mis a I’étude et donc les
phénomenes de transposition didactique externe et interne, mais aussi descendant et
ascendant. En plus de redonner a certains concepts leur charge épistémologique, la théorie des
situations didactiques nous permettra également de faire émerger ce qui reléve de I’agir éléve

a travers les situations qu’il va enchainer.
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Nous avons fait le choix d’adopter une approche clinique/expérimentale du didactique
(Leutenegger, 2009) afin de recueillir et exploiter un certain nombre de traces de natures
différentes (vidéo proche, large, focale, entretien ante, post, flash, etc.) pour étudier la
dynamique des communications dans I’interaction enseignant éléve(s) et en mesurer I’impact
sur les apprentissages. Pour cela nous avons choisi des enseignants chevronnés, avec quatre
classes, et deux activités, contrastées au niveau des enjeux de savoirs : la natation et la
musculation. Les deux activités appartiennent a deux champs d’apprentissage différents (ou
compétences propres différentes). Dans ce cadre, nous procédons a une analyse transpositive
ascendante, nous permettant de croiser des données recueillies a I’échelle microdidactique
avec d’autres données recueillies a une échelle mésodidactique. Ce croisement des « échelles
de codétermination » (Chevallard, 2005) va se réaliser sur la durée d’une séquence
d’apprentissage au cours de laquelle seront mobilisés les outils didactiques d’analyse pour
comprendre les processus qui motivent les inter-actants a changer de canal de communication
en cours d’enseignement ou d’apprentissage, et en toile de fond, révéler si, de ce point de vue,
I’agir enseignant influe sur I’agir éleve et inversement. Les résultats seront donc discutés au
regard de données quantitatives croisées avec des données qualitatives portant a la fois sur des
états de communications stables mais aussi sur des dynamiques d’évolution et de
transformation de ces communications.

Deux parties organisent la présentation de ce travail : la présentation du cadre de la recherche
et I’exposé des études empiriques. La premiere est constituée d’un premier chapitre consacré
a une revue de littérature sur les notions d’interaction et de communication pour fonder le
concept de transition codique. Le deuxieme chapitre propose le cadre théorique didactique
pour en étudier les fonctionnalités. C’est au cours de ce chapitre que sera expliquée la
pertinence d’une approche croisant la théorie de I’action conjointe en didactique avec celle
des situations didactiques et la théorie anthropologique du didactique. Le troisieme chapitre
révéle la problématique et les questions de recherche et le quatriéme chapitre définira la
méthodologie retenue pour la recherche. La seconde partie expose les résultats et les
discussions. Le premier chapitre en détaille les résultats macroscopiques. Les chapitres
suivants présentent les résultats méso-didactiques puis les résultats microscopiques. Enfin le

dernier chapitre développe une discussion genérale.
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Premiére partie
Cadre théorique, problématique et méthodologie

de la recherche

Cette premiére partie se décompose en quatre chapitres. Le premier vise, a travers une revue
de littérature, a circonscrire les notions d’interaction, communication et transitions codiques.
Le deuxiéme chapitre propose et justifie le cadre théorique didactique retenu. Le troisieme
chapitre consiste a formuler la problématique et en dégager les questions de recherche. Le

quatrieme chapitre précise la méthodologie retenue pour la recherche.

17




Chapitre 1
Revue de questions

Des interactions aux transitions codiques

Ce chapitre se propose de montrer comment la notion d’interaction puis celle de
communication, ramenées au contexte de I’enseignement et des apprentissages scolaires,

fondent la notion de transition codique comme outil de transaction des savoirs.
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1. Des interactions a la communication
1.1 La notion d’interaction au centre d’une conception du développement Humain
1.1.1 Origine du concept

La théorie du Big Bang élaborée par Friedmann (1924) explique comment I’Univers s’est
créé, puis étendu, tandis que sa densité et sa température diminuaient. Ce refroidissement
progressif, en permettant a certains noyaux d’interagir avec les électrons environnants en les
capturant, a occasionné des changements successifs de la matiére. Les photons ont pu alors
circuler librement et la lumiere a pu donc se diffuser, le tout formant le fond diffus
cosmologique. L’interaction est donc a I’origine de I’agencement de matiére dans I’Univers.
En théorie des systéemes, le modéle de Bunge (2017) illustre le processus de complexification
progressive du monde, en partant de ces interactions physiques d’abord remontant a quinze
milliards d’années, puis des interactions chimiques, qui avec I’apparition de la vie sur terre il
y a quatre milliards d’années, se prolongent dans les interactions biologiques. Les interactions
touchent alors le systeme humain, et avec lui vont émerger les interactions sociales, le
systeme des idées et des cultures et plus proche de nous les systéemes artificiels. Présente dans
tous les champs scientifiques, biologie, physique, chimie, mathématique, médecine,
pharmacie, sciences humaines et sociales, et ne faisant pas I’objet d’une définition unique
(Marc et Picard, 2006), la notion d’interaction apparait comme un concept « nomade »
(Simonin et Wharton, 2013) subissant une forte « dispersion sémantique » (Marc et Picard,
2006). Elle nécessite donc un éclairage.

L’étymologie du mot (Gaffiot, 1934, 1964) et sa définition courante issue du Larousse (2017)
précisent que I’interaction désigne une ou des actions réciproques qu’exercent I’un sur I’autre
deux ou plusieurs phénomenes. L’activité, I’action est donc au cceur de la notion. Investie
dans le champ social, « une interaction est un échange entre deux entités sociales. Ce sont des
actions réciprogues modifiant le comportement ou la nature des éléments, corps, objets,
phénoménes en présence ou en influence » (Morin, 1977, p. 51). Réduite a la dimension
humaine, c’est un processus au cours duquel les comportements des individus (entités sociales
dans la définition) sont soumis a une influence réciproque. Nous retiendrons de cette
définition la notion d’influence d’une part et celle de soumission d’autre part. La premiére
accompagne I’idée selon laquelle I’évolution d’un comportement d’une personne (éléve ou
enseignant) ne peut s’expliquer sans passer par la prise en compte de I’autre partenaire et du
milieu qu’il crée par ses actions (Sorsana, 1999). La seconde nourrit I’idée que cette évolution
n’est pas unilatéralement décidée et conduite, qu’elle n’est pas non plus déterministe mais

«rangée sous la puissance ou l’autorité » de la relation qui unit les deux partenaires.
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Autrement dit, les deux partenaires de I’interaction sont dépendants de leur relation qui, elle,

explique les transformations que chacun d’eux opére en méme temps qu’elle les prive de

liberté d’agir donc de leur agentivité.
Comme au jeu d'échec, toute action accomplie dans une relative indépendance
représente un coup sur I'échiquier social, qui déclenche infailliblement un contre-coup
d'un autre individu (sur I'échiquier social, il s'agit en réalité de beaucoup de contrecoups
exécutés par beaucoup d'individus) limitant la liberté d'action du premier joueur. (Elias,
2007, p. 152-153)

Mais Morin poursuit sa définition :
Les interactions deviennent, dans certaines conditions des interrelations (associations,
liaisons, combinaisons, communication, etc.) c'est-a-dire donnent naissance a des
phénomeénes d’organisation. Ainsi, pour gu’il y ait organisation, il faut qu’il y ait
interactions ; pour qu’il y ait interaction, il faut qu’il y ait rencontres, pour gu’il y ait
rencontres, il faut qu’il y ait désordre (agitation, turbulence). (Morin, 1977, p. 51)

Ainsi, la question de I’interaction est au cceur de I’approche systémique des organisations

ainsi que de I’approche par la complexité.
L’interaction est donc la plaque tournante entre désordre, ordre et organisation. Cela
signifie du coup que ces termes de désordre, ordre et organisation sont désormais liés,
via les interactions, en une boucle solidaire, ou aucun de ces termes ne peut plus étre
concu en dehors de la référence aux autres, et ou ils sont en relation complexes
(dialogiques), c'est-a-dire complémentaires, concurrentes et antagonistes. (Morin, 1977,
p. 51)

Nous completerons cet éclairage par la relation forte entre ordre désordre et information.

L’interaction suppose un échange d’information, de matiere ou d’énergie, trois éléments

constituant les trois composantes de I’univers (Durand, 2017). Travailler sur les interactions

suppose donc d’appréhender ces trois composantes ; nous nous intéresserons en particulier

aux informations, définies comme « le plus vicieux des caméléons intellectuels », nécessitant

«un travail sur les signes et systemes de signes qui vont présider a la communication » (\Von

Foerster, 1979). Interaction, information et communication sont donc indissociables?.

2 | ’invitation d’Edgard Morin & Von Foerster au colloque sur « I’unité de I’homme, invariants biologiques et
universaux culturels » tenu a I’abbaye de Royaumont en septembre 1972 scelle le principe selon lequel
I’interaction et I’information sont au carrefour des champs scientifiques. Leur étude nécessite une approche
transdisciplinaire.
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1.1.2 Les interactions dans le champ social

Parce que I’interaction par définition n’est pas une activité solitaire, une idée de la

conduite humaine centrée sur cette idée ne se focalise pas sur des actes isolés

d’individus mais sur le développement de I’action collective, sur la fagcon dont les gens

agissent ensemble pour créer une activité qui devient quelque chose a quoi ils ont tous

contribué (Becker, 2004, p. 247)
En psychologie sociale, la notion d’interaction constitue la dimension essentielle d’une
conception du développement humain renouvelée au regard des paradigmes instinctiviste et
béhavioriste. Portée par le philosophe américain Georges Herbert Mead (1963), elle
reconsidére I’Homme comme un organisme qui possede d’abord un soi, produit d’une
conversation intérieure, la conversation étant envisagée comme forme majeure de I’interaction
sociale. Ces successeurs directs, d’abord Faris (1937) mais surtout Blumer, ont qualifié
I’interaction de « symbolique » (Blumer, 1937). Le courant de I’interactionnisme symbolique
était né, fondant sa consistance autour de trois axiomes forts (Blumer, 1969). D’abord, « les
étres humains agissent envers les choses sur la base du sens qu’elles ont pour eux ». Ensuite,
« la signification de ces choses dérive et émerge de I’interaction avec autrui ». Enfin, « le sens
est traité et modifié par un processus d’interprétation auquel a recours la personne qui a
affaire a celle-ci ». Ces axiomes font émerger un certain nombre de principes, identifiés et
discutés par D.A. Snow (2001). On remarquera d’abord avec le premier axiome que la
question du sens fonde I’activité de I’Homme. Le principe de symbolisation est donc repéré.
On identifie ensuite que ce sens émerge de I’interaction avec autrui: les principes de
détermination interactionnelle et le principe d’émergence voient le jour. Enfin le processus
d’interprétation, permettant de « traiter et de modifier le sens », rend compte du principe
d’agentivité.
Ce courant de I’interactionnisme symbolique nourrit un dialogue avec d’autres courants des
sciences humaines et sociales. La sociologie phénoménologique d’abord (Schitz, 1932,
1973), accorde une place centrale aux significations subjectives que revét I’action pour son
auteur. Ces significations sont a la fois personnelles et en relation avec les significations qui
se sont sédimentées a travers I’histoire des sociétés humaines (Corcuff, 1995).
L’ethnométhodologie ensuite (Garfinkel, 2008), en accordant un place centrale au langage,
étudie les mécanismes qui permettent a un groupe social de conférer a son activité une
intelligibilité propre a partir de leur catégorisation, articule la question du sens et du

raisonnement dans sa dialectique indexalité/réflexivité qui pose que toute interaction est
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rattachée a un contexte qui lui donne un sens. Le courant de I’analyse conversationnelle enfin,
dont I’objectif est de modéliser les interactions de la conversation pour prouver que cette
derniére est ordonnée et répond d’un ensemble de régles (Sacks, 1995). L’ensemble de ces
référents théoriques convergent pour avancer que I’interaction amene la notion d’activité qui
pose la question du sens des gestes des acteurs et la question de la communication. C’est
« une influence réciproque que les partenaires exercent sur leurs actions respectives, influence
capable d’entrainer des modifications dans le comportement verbal ou non verbal des
participants » (Cristea, 2003, p.138). Il nous permet également de préciser que dans cette
activité, la question du langage, du sens, de I’interprétation, du contexte, de la société, des
connaissances, et de I’agentivité des acteurs sont incontournables. Ces fondements théoriques
semblent donc constituer ainsi un terreau fertile pour approcher les interactions entre I’agir
enseignant et I’agir éléeve.

Le courant de I’interactionnisme symbolique a été porté en France par des auteurs comme
Goffman (1974) et Becker (1985). Les apports de Goffman se logent dans les conditions de
I’interaction. L’une consiste & ne pas « perdre la face » : « la conservation de la valeur sociale
positive qu’une personne revendique effectivement a travers une ligne d’actions... ». L’autre
précise que toute interaction requiert un niveau d’engagement ainsi qu’un soutien a
I’engagement des autres, engagement definit comme le maintien d’une attention intellectuelle
et affective pour I’objet officiel de I’interaction. Les apports de Becker sur les déviances
permettent de concevoir I’activité comme le produit de celui qui transgresse la norme, mais
aussi de la réaction de la société a cette transgression.

Le courant de I’interactionnisme symbolique place donc I’interaction entre individus et
I’activité au cceur du développement individuel et social. « C’est I’interaction vivante des
individus entre eux et de la totalité organique sur chacun qui est leur principe d’individualité »
(Vuillemin, 1949, p.75). Cette idée se retrouve chez Theureau (2006) a propos de I’activité
collective, vue comme « une totalité organisée dont I’organisation est constamment remise en
cause par les activités individuelles et constamment reconstruite par ces mémes activités
individuelles » (p. 96) et chez Clot (2012) a propos de la dimension individuelle et collective
du travail, dans le sens ou « I’individu est la forme supérieure du collectif » car I’individu
transporte avec lui une « histoire trans-personnelle » (p.7). En EPS, on retrouve cette idée
chez Terré (2015), qui évoque la notion d’histoire d’apprentissage dans une dimension
« d’empreinte sociale » ou il s’agit de concevoir I’apprendre dans le cadre d’un partage et
d’une inscription dans une communauté de pratique. L’interaction individuelle et sociale est

au cceur des processus de construction des individualités et donc du développement
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identitaire. Elle favorise la neurogenese (Draganski, 2006). Ainsi, interactions biologiques et
interactions sociales, culturelles, linguistiques se co-déterminent. S’intéresser alors a
I’apprentissage et au développement de I’enfant, c’est donc revisiter les interactions
individuelles et sociales qui en constituent les causes et les contraintes.

1.1.3 Synthese
La notion d’interaction est chevillée a celle d’information et d’activité, au sein de laquelle la
communication occupe une place centrale. En tant qu’institution en charge des apprentissages
et du développement des personnes futures adultes, I’Ecole peut étre regardée comme le lieu
de cristallisation et de gestion des interactions vectrices de modification adressée des
comportements. L’activité de I’enseignant interagit avec I’activité de I’éleve qui tente
d’apprendre en vue de se développer. Les différentes interactions vont donc se spécifier dans
des gestes repérables chez les deux acteurs qui échangent des informations via des canaux de
communication.

1.2 Interactions et communication en contexte scolaire

Nous avons vu que dans les fondements théoriques du champ des interactions, les questions
de I’activité des acteurs, du langage (systéme de signes induisant des significations donc des
interprétations) et de la communication étaient centrales. Nous allons donc préciser ces
notions au sein de I’institution scolaire.

1.2.1 Les interactions en contexte scolaire
Dans le contexte scolaire, qui est un contexte social spécifique, la notion d’interaction peut se
définir comme une «relation interhumaine par laquelle une intervention verbale ou une
attitude, une expression significative ou une action provoquent une action en réponse, qui
retentit sur l'initiateur (échanges) » (Mucchielli, 1991, p.81). Cette définition montre bien les
effets d’influence réciproque des acteurs de I’interaction, mais remettent également au centre
de son fonctionnement la notion d’activité, explorée ici sous trois facettes : intervention
verbale, production d’attitude/d’expression, action.
La définition de Danvers (1992) s’inscrit dans la méme logique : les interactions sont « des
séquences de messages verbaux et non verbaux, jeux d’influence réciproque, échangeés entre
les membres d’un systeme » (p. 155). Nous retiendrons de cet auteur la notion de « séquences
de messages verbaux et non verbaux » qui élargit la conception du langage jusqu’alors
abordée avec Vigotsky (1985) et d’intervention verbale de Mucchielli (1991). On remarquera
que les dimensions verbales et non verbales sont juxtaposees, et gqu’elles constituent une
dimension centrale dans les processus communicationnels de I’interaction. Pour Trognon

(1991), I’interaction désigne le message échangé entre deux instances, message qui peut étre
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de nature verbale ou non verbale. En plus des deux dimensions (verbale/non verbale), cet
auteur insiste sur la notion d’échange qui signifie qu’il existe un contenu a échanger, c'est-a-
dire une information. Les interactions se définissent donc en milieu scolaire comme des
activités d’échanges maitre/éleve d’informations, de nature verbale ou non verbale. En
ajoutant I’idée de modification dans sa définition de I’interaction, Cristea (2003) spécifie la
finalité de celle-ci en milieu scolaire : obtenir des transformations chez les éleves selon une
orientation donnée. Tenter de trouver les déterminants de I’articulation des échanges verbaux
et non verbaux au service des transformations des éléves constitue notre objet de travail. Ces
moments de changement constituent selon nous des épisodes potentiellement acquisitifs
(Anciaux, 2016 ; Matthey, 1996 ; Moore, 2006), et seront appréhendés comme des
événements remarquables®.

Si les interactions sont souvent caractérisées comme interpersonnelles et nécessaires a
I’apprentissage, les apports de Bruner (1983) consistent a en expliquer les principes
fonctionnels. Dans le monde scolaire qui est « un contexte de culture », I’auteur expose que
face a un apprentissage nouveau, un enfant est déstabilisé, et que cette déstabilisation impose
la mise en place d’une interaction interpersonnelle avec un adulte tuteur, qualifiée
« d’étayage ». L’interaction est donc une nécessité de la relation enseigner-apprendre.

En didactique, ces interactions se spécifient au regard du contenu de I’échange qui est le
savoir. « Il s’agit d’une interaction entre des sujets en position d’éléve(s) et en position de
professeur ayant pour projet commun d’étudier et de faciliter I’étude d’un objet de savoir »
(Amade-Escot, 2007, p. 119). Désignée sous le terme de transaction (Sensevy, 2007), cette
action didactique est considérée « comme une co-action dont I’objet transactionnel est le
savoir » (Vinson, 2013, p. 16). Deux points attirent notre attention dans cette proposition : la
notion d’action conjointe et celle d’objet transactionnel. En premier lieu, la notion de co-
action spécifie I’idée jusqu’alors développée et sous-jacente que les activités d’éléve et
d’enseignant se développent I’une I’autre et ne s’expliquent pas I’une sans I’autre. Elle
s’inscrit parfaitement dans le courant de I’interactionnisme symbolique ou il est question
d’acte social (Mead, 1963) que Blumer (1962) définit en termes « d’action conjointe » vue
comme « une forme d’action collective élargie qui est constituée par I’adaptation mutuelle des
lignes d’action de participants separés » (p. 540). Cette articulation des lignes d’action, que
Blumer appelle I’action conjointe, énonce que « chaque individu aligne son action sur I’action

d’autres individus en s’assurant de ce qu’ils font ou de ce qu’ils ont I’intention de faire c'est-a-

3 «Dans la mesure ol ils sont considérés comme des moments cruciaux et emblématiques de la séance,
relativement au questionnement de recherche » (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002, p. 246).
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dire en comprenant la signification de leurs actes » (Blumer,1962, p. 98). Le recours au cadre
théorique de I’action conjointe trouve ici ses fondements. En second lieu, la question de
I’objet transactionnel spécifie que cette dynamique est convergente vers une finalité commune
qui est I’acquisition du savoir. Autrement dit, c’est le savoir ou les savoirs qui conditionne(nt)
cette convergence dans la dynamique évolutive des actions des éleves et des enseignants. Les
informations, contenu de I’interaction, concernent dans ce contexte, la construction du savoir
sans perdre de vue qu’elles sont finalisées par la transformation et le développement des
éléves. Regarder les informations circulantes au sein des séquences verbales et non verbales
nous semble ainsi pertinent pour étudier leur évolution chez I’un et I’autre des inter-actants du
systeme didactique en fonction des enjeux de savoir mais aussi pour envisager dans quelles
mesures ces évolutions se répondent, se correspondent et modifient durablement les
comportements ; en deux mots, font apprendre.

Définir les interactions nous a conduits a prendre en compte la notion d’information et celle
de communication, les trois étant indissociablement liées comme ligne d’action de
participants séparés. Les dimensions verbale et non verbale des messages échangés nous
amenent a approfondir certaines notions, plus particulierement celles de communication et de
langage que ce soit en contexte social ou de fagon plus ciblée en contexte scolaire. Pour
différencier I’un et I’autre, nous définirons la communication comme une fonction et le
langage comme un outil au service de cette fonction. Le langage est la capacité observée chez
tous les hommes d’exprimer leur pensée et de communiquer au moyen d’un systéeme de signes
vocaux et eventuellement graphique (la langue). Constitué de tout systeme structuré de signes
non verbaux remplissant une fonction de communication, il désigne donc tout a la fois le
systeme de signes, la capacité a communiquer - c'est-a-dire a exprimer sa pensée et la partager
- mais aussi la maniere de s’exprimer, ainsi que le contenu du systeme de signe.

1.2.2 La communication et les communications

Le domaine de la communication est marqué par une rupture historique dans sa conception.
En effet, deux champs scientifiques de référence permettent I’analyse des phénomenes de
communication. Le domaine cybernétique véhiculé par un auteur bien connu, Shannon
(1952), et le modele interactionniste porté par des auteurs comme Watzlawick (1967). Le
premier a été le modele dominant, basé sur une conception de la communication technique et
cybernétique ou le statut de I’émetteur d’un message était central dans le processus (Shannon
et Weaver 1948, 1963). Ce modeéle a souvent été qualifié de linéaire puisque définit comme la
transmission d’un message d’un endroit a un autre. Si Weiner (1950) introduit I’idée de feed-

back propre au champ de la cybernétique en pleine expansion a ce moment de I’histoire, et
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donc une boucle de « rétroaction » marquant I’influence en retour du récepteur du message
sur le transmetteur, le modele exclut toujours la question des facteurs affectifs, sociaux, des
normes et des valeurs (Abric, 1999). L’ information est, de ce point de vue, prioritaire sur
I’individu. La question de I’agentivité, de I’activité, du sens propre au champ de
I’interactionnisme symbolique est donc minorée, ce qui constitue un point de blocage a
I’extension de cette premiere approche.

Les limites de cette premiére approche ont permis le développement d’une conception
différente avec le passage a une communication « orchestrale », issue de la psychologie
sociale (Bateson et al., 1981 ; Watzlawick, 1972 ; Winkin, 1996). La communication se
redéfinit alors comme « I’échange d’informations et de significations créées et partagées entre
deux personnes ou plus a travers les messages verbaux et non verbaux en fonction d’un
contexte donné » (Cormier, 2006, p. 30). Chaque individu impliqué dans la communication
est considéré comme un acteur de I’interaction et non comme un simple émetteur ou comme
un simple récepteur. Chacun produit des informations et des significations et ainsi « chacun
joue en s’accordant a l’autre ». La communication est alors un phénomene dynamique
produisant une transformation, c’est-a-dire qu’elle s’inscrit dans un processus d’influence
réciproque entre des acteurs sociaux (Abric, 1999). Dans ce dispositif d’ajustement mutuel, il
est intéressant de regarder comment chacun des acteurs a recours aux différents canaux de
communication verbaux et non verbaux et comment I’orchestration évolue de fagcon
individuelle mais aussi interindividuelle.« Tout ce que nous apprenons, tout ce que nous
savons ne se manifeste et ne se communique que par des discours » (Laborderie, Sembel et
Paty, 2000, p. 86). Nous sommes alors inscrits dans le courant de I’école Palo Alto et de « la
nouvelle communication » (Bateson et al. 1981) qui valorise le « processus social permanent
intégrant de multiples modes de comportement : la parole, le geste, le regard, la mimique,
I’espace interindividuel, etc.» (p. 24). La communication est alors plurimodale et la
transmission de connaissance s’effectue par une dynamique complexe de multiples canaux de
communication. Cosnier (1982) dénombre quatre canaux principaux dans cette
communication multicanale :

- le canal verbo-acoustique, qui correspond aux productions langagieres dans leurs
dimensions verbales et vocales ou paraverbales, ou I’intonation, le rythme, les pauses, le ton
sont étudies ;

- le canal visuel, envisagé par Ekman et Friesen (1969) comme polysystémique, car
produisant des signaux statiques comprenant les éléments physiques et des éléments culturels

(apparence physique, tenue vestimentaire), des signaux dynamiques lents (postures et facies)
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et des signaux dynamiques rapides (mimogestualité). C’est un canal qui permet aussi de faire
passer des informations sur I’humeur, le caractere, I’intelligence, I’age, le sexe, la culture, le
milieu social ;

- le canal olfactif qui est peu abordé dans les recherches en didactique, mais qui peut avoir un
impact sur la dimension affective des processus d’enseignement-apprentissage ;

- le canal tactile, qui peut avoir son importance dans le domaine de I’enseignement de I’EPS a
propos de la reconstruction de la perception haptique et des coordinations. Il peut faire I’objet
de certains contenus d’enseignement, comme par exemple la parade en gymnastique, les
positions segmentaires distales en milieu aquatique, les aides ou soutien a toutes les situations
mettant en jeu les processus d’équilibration. Dans sa these, Barriere-Boizumault (2013)
précise que, méme si en référence a Cosnier (1977, 1982) ce canal est dévalorisé en Occident,
il mérite d’étre approfondi (p. 12). C’est ce que cette auteure développe en parlant de
gestualité de contact, de toucher, a propos duquel elle différencie le toucher instrumental
délibéré, intentionnel et le toucher expressif, plus spontané et affectif.

Inscrit dans la méme perspective interactionniste sur la communication, les travaux de
Watzlawick et Helmick (1979) amenent a caractériser la communication a partir de cing
axiomes. Le premier indique que I’on ne peut pas ne pas communiquer, ce qui implique que
dans toutes les situations sociales, dont les situations d’enseignement apprentissage, les
acteurs impliqués vont nécessairement communiquer. Le second indique que la
communication présente deux poles : le contenu, c'est-a-dire les informations qui circulent et
qui représentent I’enjeu du message, et I’aspect relationnel, associant des émotions et des
affects, qui motive la fagon dont I’émetteur souhaite étre compris. Dans I’approche
interactionniste, la relation se définit comme une interaction qui dure et qui se stabilise dans le
temps. On comprend alors que méme si, dans une situation d’enseignement apprentissage, les
contenus sont explicites, leur transmission implique une dimension plus subjective dans le
processus communicationnel échappant parfois a chacun des interlocuteurs. Watzlawick
(1979) précise d’ailleurs que c’est a travers les éléments non verbaux que s’actualisent les
affects et les émotions. Or les deux pbles peuvent ne pas étre en concordance et créer des
messages paradoxaux, qui dans la situation d’enseignement, peuvent perturber les éléves qui
tentent de les décoder. Le troisieme axiome précise que toute communication doit étre
aménagée en séquences reperées par des pauses, utilisées pour métacommuniquer, c'est-a-dire
parler du contenu de la communication, des difficultés rencontrées...dans I’enseignement, ce
sont par exemple les moments de bilans faits avec les éléves, ceux ou I’enseignant demande si

tout le monde a compris la consigne et ou on peut échanger a propos de la clarté de celle-ci.
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Le quatrieme axiome indique que la communication utilise deux modes: digital et
analogique. La communication verbale est une communication digitale, reposant sur une
structure logique complexe et construite, alors que la communication non verbale par exemple
est une communication analogique, reposant sur une base intuitive. On remarque le lien avec
le second axiome articulant contenu et relation. Nous nous interrogeons alors sur la dimension
didactique de chacun des deux modes, ce que chacun peut provoquer en termes de
transmission et d’apprentissage pour les éleves. Nous interrogerons aussi le contréle ou la
prise de conscience que peut exercer I’enseignant sur chacun de ceux-ci, plus particulierement
sur le mode analogique. Enfin le dernier axiome postule que la communication est soit
symétrique, induisant une relation égalitaire, soit complémentaire induisant des positions
différentes donc hiérarchiques. Du point de vue de I’enseignement/apprentissage, nous en
déduisons que toute communication didactique va renvoyer a un topos, et nous en concluons
que la gestion de ces statuts au sein de la communication passe nécessairement par la gestion
de I’acte de dévolution sur lequel nous reviendrons.
1.2.3 La communication dans I’acte d’enseignement.
1.2.3.1 La communication au cceur des missions de I’enseignant

Enseigner aujourd’hui apparait étre « une activité complexe » (Bertone et Charliés, 2008),
« un métier impossible obligeant les professeurs a décomposer et recomposer sans cesse des
objets d’enseignement » (Cordero et Schneuwly, 2007). Pastré (2007) parle de coactivité
complexe. Enseigner reléve d’un acte en contexte institutionnel bien circonscrit qui integre un
double objectif : celui de transmettre des connaissances, impliquant un travail de didactisation
(Develay, 1993), et celui de transmettre des valeurs, appelant un travail d’axiologisation.
« QOutre la transmission de connaissances, la Nation fixe comme mission premiére a I’Ecole de
faire partager aux éleves les valeurs de la République. Dans I’exercice de leur fonction, les
personnels mettent en ceuvre ces valeurs ». (Code de I’éducation).
Le métier d’enseigner, par ses missions d’instruction d’éducation et de formation, invite a agir
au sein des différents échelons du systeme éducatif : la classe, I’établissement et le systéme
lui-méme (Circulaire 97-123 1997). Le professeur n’est plus simplement acteur de son action
mais également auteur (Ardoino, 2000) de son développement professionnel, de ses
compétences et parmi celles-ci celle a mobiliser « un langage clair et adapté aux capacités de
compréhension des éléves » (Arrété du 1* juillet 2013). Le langage apparait étre une réponse
a des constats nés au sein de I’école :

On ne voit pas assez a quel point les éléves consacrent une part importante du temps

scolaire a s’efforcer de decoder ce que I’enseignant attend d’eux. Ils mobilisent
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beaucoup d’énergie pour chercher a comprendre ce qu’on leur veut [...] et chacun tente

de s’y adapter. (Astolfi, 1993, p. 19).
Pourtant, si les échanges enseignants éleves dans une classe sont fréquents, ils semblent sous-
estimés par les professeurs eux-mémes (Rapport de recherche, 1987). Le langage constitue-t-il
donc le nceud incontournable du processus d’enseignement/apprentissage ? Si tel est le cas,
comment I’enseignant doit-il I’exploiter pour satisfaire a ses missions ?
Ainsi, les attentes institutionnelles vis-a-vis des enseignants interrogent trois champs
essentiels : celui de la linguistique, celui de I’apprentissage et celui du contexte qui orchestre
la rencontre enseignant/éleve(s).

1.2.3.2 De I’acte d’enseignement a une communication spécifiée selon les
paradigmes

On peut comprendre rapidement que selon le paradigme au sein duquel s’appréhende I’acte
d’enseignement va se spécifier un type de communication.
Dans le paradigme béhavioriste, nous situant dans une approche comportementaliste (Chalies
et Bertone, 2008) de type contexte/processus/produit I’objet est centré sur la mesure des effets
de I’activité enseignante : la variable produit serait I’ensemble des résultats des éleves, la
variable processus seraient les actions de I’enseignant (feed back, clarté des consignes...)
elles- mémes sous la dépendance de variables « présage » ou « contexte » (nombre d’éléves,
profil d’établissement, catégories socioprofessionnelles ). Il y aurait donc des communications
efficaces a retenir et d’autres moins efficaces a éliminer. Le paradigme de I’action située nous
invite a penser I’enseignement comme une autorégulation située reposant sur trois postulats :
I’autonomie, I’indétermination, et le caractére situé et incarné de la cognition intégrant la
dimension corporelle, perceptive et émotionnelle de I’action (Gal-Petifaux et Cizeron, 2006 ;
Gal-Petifaux et Durand, 2001 ; Gal-Petifaux, Séve, Cizeron et Adé, 2010 ; Varela, 1993). Ici,
les interactions énacteraient non d’un processus volitif d’origine unilatérale enseignante, non
de la tentative applicationniste de processus généralisés d’interventions efficaces, mais d’un
couplage enseignant/enseigné/contexte ayant sa dynamique propre. La communication serait
alors une émergence intégrant dimension cognitive, émotionnelle et corporelle. Ces deux
premiers paradigmes ne prennent pas en compte les interactions sociales et les enjeux de
savoir qui président aux interactions et aux communications.
Le paradigme cognitiviste, considére que I’activité enseignante releve de processus de prise
de décision, lié au développement de routines professionnelles destinées a libérer sa charge
attentionnelle pour la reporter sur les événements non prévisibles de I’intervention. Nous

passerions d’une legcon programmeée a une lecon guidée. Selon cette optique, « enseigner est
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une improvisation planifiée » (Tochon, 1993) et consiste a « agir dans I’urgence, décider dans
I’incertitude » (Perrenoud, 1996) ou encore apprendre aux éleves a naviguer « dans un océan
d’incertitude a travers des archipels de certitudes » (Morin, 2000). Ainsi, les interactions qui
se développeraient dans les situations d’enseignement apprentissage releveraient d’une mise
en ceuvre de processus de sélection d’un certain type d’indices qui piloteraient un certain type
de prise de décision permettant a I’enseignant de s’adapter aux dynamiques de ces situations.
Il 'y aurait donc deux registres de communication : I’un routinier délégué aux niveaux de
vigilance infra-conscients de I’enseignant et I’autre élaboré on line, improvisé face aux
réponses des éléves et exigeant une attention importante de I’enseignant.
Le paradigme interactionniste considére que I’enseignement se réalise dans une suite infinie
d’interactions indéterminées, a travers lesquelles se négocient et se construisent des
représentations et des réifications des savoirs reconnus comme légitimes dans une société
donnée. Dans cette approche, il semble que I’'un des acteurs-clés soit celui qui organise et
adapte les processus d’enseignement/apprentissage, c’est a dire I’enseignant(e) (Morrissette,
2010). Ces deux derniers paradigmes vont nous intéresser car ils spécifient un type de
communication dans une logique d’interaction sociale qui s’organise aussi au regard de savoir
a «négocier » (Morrissette, 2012). Notre inscription dans le courant de I’interactionnisme
symbolique permet de trouver dans ces deux derniéres orientations de I’enseignement des
éléments d’ancrage fort, puisque les trois axiomes et les quatre principes discutés
antérieurement se singularisent. La question de I’interprétation, de I’interaction, du sens, de
I’agentivité des acteurs, de I’émergence de la symbolisation est bien présente.
La communication, nous plonge déja dans les gestes de métier. Si I’interaction, I’information
et au final la communication appréhendée comme action d’intervention spécifiée renvoient
aux premiéres strates des gestes de métier de I’enseignant, nous sommes contraints d’initier
un regard sur le second « participant séparé » qu’est I’éléve avec ses « lignes d’action »
adressées que constituent les apprentissages. Dés lors, la conception que I’on peut avoir sur
I’intervention et I’enseignement nous plonge inévitablement dans une relation aux
apprentissages et aux savoirs par le vecteur langagier qui va s’appréhender de facon
nécessairement différenciée.

1.2.4 La communication dans I’acte d’apprendre
Nous avons vu que I’interaction, I’information et la communication sont indissociables, la
communication étant une fonction caractérisant I’activité des acteurs de I’interaction.
L’activité d’apprentissage renvoie alors ici a ce que déploie I’éleve pour apprendre, c'est-a-

dire pour transformer I’information en connaissance et en savoir. Deux orientations doivent
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maintenant se préciser : I’une visant a éeclaircir le lien entre information, connaissance et
savoir, I’autre consistant a visiter les modes possibles d’apprentissage pour un éléve.
1.2.4.1 Donnée, information, connaissance, savoir

L’inscription dans le courant de pensée de I’interactionnisme symbolique impose de nous
inscrire également dans le paradigme épistémologique de la connaissance selon lequel cette
derniére n’est pas une donnée qui se transmet, mais le résultat d’un processus de construction.
La connaissance est un processus dynamique créé a travers une interaction sociale entre
individus et organisations (Nonaka, Toyama et Konno, 2000). La connaissance est spécifique
a ce contexte d’interaction. Dans cette perspective, nombre d’auteurs considérent nécessaire
de distinguer donnée, information, connaissance et savoir (Astolfi, 1993 ; Balmisse, 2002 ;
Blumentritt et Johnson, 1999 ; Frochot 2003 ; Legroux, 1981). Selon ces auteurs, une donnée
est un énoncé ou un fait brut sorti de son contexte qui lui donne sens donc lui confére une
valeur. Une donnée devient information si et seulement si elle est contextualisée.
L’information nait de la compréhension des relations qui peuvent exister entre plusieurs
données. Elle est donc un ensemble intelligible de données, rangée sous le primat de
I’objectivité (Legroux, 1981, 2008). La structuration des informations pour leur donner un
sens plus large devient une connaissance. Un faisceau d’informations permet donc de
constituer reconstituer ou enrichir une connaissance. La connaissance permet donc de
produire une action qui va s’y connecter (Balmisse, 2002). Elle est une recombinaison
intériorisée des informations capturées par chacun. Consubstantielle a son histoire
individuelle, elle noue des liens avec I’affect de la personne, ses valeurs, son environnement
social. Elle est empreinte de subjectivité, puisque correspondant a un processus humain
dynamique de justification de croyances personnelles tendant vers la vérité (Nonaka et
Takeuchi, 1995). Un ensemble organisé de connaissance devient un savoir. Le savoir est une
connaissance pour laquelle un effort d’objectivation a été réalisé, par élaboration d’une
formalisation théorique. 1l s’agit d’une connaissance ayant été passée au crible de la preuve,
de la véridiction (Chevallard, 1990), impliquant une rupture épistémologique (Bachelard,
1932).

L’interaction, indissociable de I’information et de la communication, implique de nous
inscrire dans cette perspective dynamique et interactionniste de la construction du savoir, ou
nous différencierons, a travers leur activité réciproque, ce qui s’échange entre enseignant et
éléve (des informations et des données) pour étudier dans cet échange ce qui conduit I’éleve a
transformer les données en informations puis en connaissance puis en savoir. On ne s’écarte

donc pas de la perspective ou «nul savoir enseigné ne saurait s’autoriser de lui-méme »
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(Chevallard, 1994), et ou « le texte du savoir enseigné n’est (donc) pas écrit dans les ouvrages
ou le savoir s’expose, mais il appartient aux systemes didactiques eux-mémes » (Mercier,
2002, p.143). Cette orientation améne la problématique de la transposition didactique, traduite
ici par la transformation des données en informations accessibles aux éleves, ainsi que celle
des gestes d’étude d’éléve qui vont organiser la transformation du statut des connaissances en
savoir.
1.2.4.2 Les modalités d’apprentissage des éléves

Pour P’institution scolaire, en charge du processus de construction de savoir, la maitrise des
interactions, indissociables des informations et de la communication devient alors un enjeu
qui légitime sa position dans la société et pour la civilisation. Cette maitrise passe
nécessairement par I’élaboration, I’examen et la manipulation de principes théoriques sur
I’apprentissage et le développement dans la perspective interactionniste.
On peut repérer aujourd’hui au moins trois théories interactionnistes psychosociales
susceptibles d’expliquer et de rendre cohérent le lien apprentissage-développement du sujet :
les théories interactionnistes de Vygotski, celle de Piaget et des néo piagétiens, et celles de
Bandura. Vygotski (1985) avance I’hypothése que les acquisitions sont d’abord le fruit des
interactions sociales, plus particulierement par le biais du langage. Dans cette perspective,
I’apprentissage précede et soutient le développement. Ces travaux sont prolongés par Wood et
Middleton (1975), Hickman et Wertsh (1978) et surtout Bruner (1983), qui, en développant la
notion d’interaction de tutelle entre adulte expert et enfant qui apprend, cible I’activité
d’« étayage » :

Ce systéme de support fourni par I’adulte a travers le discours [...] est un peu comme un

étayage a travers lequel I’adulte restreint la complexité de la tdche permettant a I’enfant

de résoudre des problémes qu’il ne peut accomplir tout seul. Le mécanisme général [...]

est la construction de «formats » qui encadrent les actions des enfants et rendent

possible la transformation de leur niveau actuel en relation avec leur niveau potentiel.

(Bruner, 1983, p. 288).
Piaget (1975) défend I’idée que le développement des structures cognitives se réalise par
interaction avec le milieu physique, grace au mécanisme d’équilibration majorante, produit
dialectique des phénomenes d’accommodation et d’assimilation. L’apprentissage ici suit le
développement. Ces travaux portant sur les mécanismes individuels de I’interaction ont été
étendus par les néo piagétiens de I’école de Genéve, qui y ont introduit les interactions
sociales (Doise et Mugny, 1981 ; Perret-Clermont, 1979). Bandura (1977) développe une

théorie interactionniste de I’apprentissage social basee sur I’expérience vicariante. C’est la
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théorie de I’apprentissage socio-cognitif par observation, (ASCO), stipulant que I’observation
d’autrui est source d’apprentissage. L’interaction est alors visuelle avec le milieu humain et le
développement  passe  par des  processus  attentionnels, mnésiques  de
modélisation/reproduction et de motivation.

En EPS, ce positionnement paradigmatique interroge la matrice disciplinaire ou les
apprentissages moteurs pointent des spécificités. L’objet n’est pas ici de passer en revue
toutes les théories de I’apprentissage, mais de nous focaliser directement sur les controverses
relatives aux apprentissages en EPS. Nous pensons que I’ensemble des travaux sur
I’apprentissage des habiletés motrices peuvent se circonscrire en deux grandes orientations :
I’apprentissage par I’action et celui par la modélisation (Georges, 1983 ; Leher, 2004, 2006 ;
Richard, 1990). L’approche d’un apprentissage par I’action, non cognitive, associe les
théories dynamiques (Bernstein, 1967), les théories thermodynamiques (Lintern et Kugler,
1991) et les théories de la perception directe (Gibson, 1977, 1979). Cette approche nous invite
a penser I’intervention de I’enseignant comme une série d’actions destinées a aménager le
milieu, par la manipulation de variables (information, équation de contrainte), avec lequel
I’éléve va interagir pour se transformer.

Distinctement, I’approche par modélisation suppose le recours a [|’élaboration de
représentations, de base de connaissances venant s’interposer entre le systeme perceptif du
sujet qui apprend et le milieu au sein duquel il va proposer une réponse. Cette approche
regroupe deux grands courants cognitifs sur I’apprentissage moteur que sont le courant des
bases de connaissances (Anderson, 1982 ; Mc Pherson, 1994) et celui du contrdle moteur
(Proteau, 1991; Schmidt, 1975). C’est au cours de ce processus d’élaboration
représentationnelle que les échanges avec les pairs, avec I’enseignant, avec soi-méme peuvent
participer de I’apprentissage et que I’éleve réalise des opérations cognitives pour transformer
sa motricité. C’est aussi a ce moment que les processus d’élaboration de sens se mettent en
place. Ce sont donc des processus d’apprentissage basés sur les interactions sociales
acquisitives en plus des interactions avec un milieu physique. L’éléve apprend par
I’observation et la verbalisation, véritables outils pour élaborer sa représentation préalable a
I’action. L’enseignant procédera par instructions verbales et démonstrations, et recourra a la
manipulation de la disponibilité des informations dans la tache et aux conditions de la
pratique. Ainsi, la facon de concevoir I’apprentissage peut avoir, par les interventions qu’elle
suscite, une influence sur la richesse des interactions et sur la densité de ce qui s’échange dans

ces interactions.
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Deux triptyques émergent alors : le triptyque des observations/actions/verbalisation d’éleve
qui nous présente des indicateurs de I’activité d’apprentissage qui répond symétriquement a
celui de la démonstration/manipulation du milieu/consignes verbales qui révéle les indicateurs
de I’activité de I’enseignant. S’il apparait certain que nos fondements théoriques s’inscrivent
dans une perspective cognitive et socio constructiviste des apprentissages, en EPS, il faudra
aussi considérer la perspective non cognitive pour étudier comment un éléve transforme les
informations en savoir, comment il réussit et comprend (Piaget, 1974), comment il peut passer
d’une activité instrumentale a une activité compréhensive (Leontiev, 1976). Cette articulation
cognitif-non cognitif est donc un outil d’analyse central pour définir I’interaction en EPS. La
question de la nature des informations que I’éléve doit manipuler pour apprendre en EPS est
au cceur de cette articulation qui permet de redonner, si besoin, une place centrale aux
données sensorimotrices. De plus, la temporalité des apprentissages moteurs permet d’en
définir des «stades » (Fitts et Posner, 1967), au cours desquels les communications et
échanges langagiers ont un impact variable. Les capacités verbales et cognitives sont
dominantes aux premiéres étapes, (Schmidt, 1993), ou « certains éleves parlent seuls, se
guidant verbalement dans leurs actions » (Fargier, 2006, p. 70) et ou, en particulier pour les
mouvements lents, le sujet apprend a traiter les feed-backs extéroceptifs et proprioceptifs
produits par la réponse.

Si on approfondit les correspondances des triptyques, la question de
I’observation/démonstration nous amene dans le champ de la psychosociologie, celle de la
verbalisation/consignes verbales dans le champ de la psychologie cognitive, et celle de
I’action motrice/manipulation du milieu dans les deux a la fois. Le pole
observation/démonstration nous positionne sur deux modeles explicatifs relatifs aux
interactions sociales au service des apprentissages moteurs, respectivement qualifiés de
théorie relationnelle et théorie interactive. L’apprentissage socio-cognitif par observation
appartient aux premieres, du fait que les démonstrations d’un modele vont influencer en sens
unique I’observateur, sans que les actions de ce dernier ne soient prises en compte en retour
par le modéle. Les théories interactives étudient comment le modele initial se transforme au
regard des réponses produites par I’observateur. Les résultats des travaux de recherche dans
ce domaine montrent que la démonstration comme mode d’intervention notamment lors de la
premiére phase des apprentissages (Caroll et Bandura, 1985) est plus efficace, plus
particuliéerement pour des habiletés morphocinétiques, avec pression temporelle limitée
(Lafont, 1994 ; Laugier et Cadopi, 1996). La gestuelle de I’enseignant devient donc un enjeu

didactique. La démonstration explicitée reste aussi efficace pour ces mémes habiletés
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(Boudard et Robin, 2012 ; Lafont et Martin, 2014). Ici, I’enseignant ou I’éleve expert
démontre et commente la tache réalisée en termes de but atteindre et d’opérations motrices a
mettre en ceuvre. La gestuelle de I’enseignant associée a la parole devient aussi un enjeu des
compétences professionnelles et I’observation/reformulation des consignes par I’éléve un
enjeu de transformation des données en informations et/ou connaissance. Le procéde
d’imitation modélisation interactive, ou, dans le cadre d’un tutorat, le modele, en situation de
tuteur, apporte « a sa performance les modifications qu’il juge nécessaire en fonction de ce
qu’il observe a son tour de la production imitative du sujet imitant » (Winnikamen, 1988,
1990 ; Lafont, 2002) renforce cet enjeu, de méme que celui du coping model (Schunk, puis
Culagh, Weiss, Smith et Berlant, 1998) ou « on espére aboutir a un phénomeéne vicariant chez
le novice : en voyant un pair peiner au début de I’entrainement, puis progresser et prendre du
plaisir, celui-ci pourrait voir augmenter sa motivation a agir » (Darnis, 2012, p. 22).

La démonstration/consigne verbale qui répond a I’observation/verbalisation nous fait donc
déborder sur le domaine de I’apprentissage assisté entre pairs ou « perr-assisted learning ». On
y différencie entre autre les études qui examinent I’effet de I’aide d’un camarade sur le
développement cognitif (Tudge, 1992), et les études plus spécifiqguement centrées sur les
savoirs disciplinaires (Fantuzzo et al., 1992, pour les mathématiques ; Topping et Bryce,
2004, pour la lecture ; Ward et Lee, 2005, pour les habiletés motrices). D’ Arripe Longueville
(1994-1998) et Darnis (2003, 2012) montrent que le travail en dyade est plus efficace que le
travail en solitaire, que la verbalisation entre pair permet des choix stratégiques pertinents,
que la situation la plus favorable est la dissymétrie faible (Darnis et Lafont, 2008) et les
dyades masculines (Darnis-Paraboschi et al., 2006). Dans les conditions ou les éléves sont
incités a vérifier les réalisations de leurs pairs, les corriger, proposer des alternatives, les
discussions métacognitives apparaissent aussi extrémement bénéfiques aux apprentissages en
EP (Brown et Campione, 1986 ; Dansenreau, 1988 ; Qin, Johnson et Johnson, 1995 cités par
Luke et Hardy, 1999). D’autres recherches sur le travail en groupes coopératifs montrent que
la coopération, notamment par I’attribution de réles et les échanges verbaux, facilite
I’apprentissage et les relations sociales (Johnson et Johnson, 1991 ; Slavin, 1983). Enfin,
I’organisation en tutorat, fixe, réciprogue avec un dispositif de formation permet des
acquisitions motrices et facilite les apprentissages (Ensergueix et Lafont, 2007 ; Legrain,
2000 ; Viala, Cicero et Lafont, 2005). Ces différents processus sociocognitifs concourent
conjointement aux apprentissages et certains auteurs ont d’ailleurs montré que les actions de
coopération, imitation et guidage coexistent au sein d’une méme dyade d’éleves (Beaudichon,
Verba et Winnikamen, 1988 ; Verba et Winnikamen, 1992).
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Les limites de cette approche résident dans les stratégies sous-jacentes développées par les
éleves. Les stratégies de recherche d’aide varient d’un éléve a I’autre (Nadler, 1991) en
fonction de leur trait d’anxieté (Ainsworth, Blehar, Waters et Wall, 1978) de leur estime de
soi (Nadler, 1986 ; Weiss et Knight, 1980), de leur but motivationnel (Eliott et Murayama,
2011), de leur motivation sociale (Hicks, 1997), ce qui influence les réseaux d’interaction et
leur performance.

Le pole verbalisation/consigne verbale, interroge la place du langage dans les apprentissages
moteurs, car il joue un réle dans la construction des régles d’actions par différentes fonctions
qgu’on lui attribue (Darnis, 2012). Sa fonction de meémoire (langage d’évocation), de
compréhension, de stabilisation des acquisitions, de connaissance de I’activité (langage
terminologie technique spécifique) et de connaissance de soi dans I’activité, d’échange entre
pair nous oriente clairement sur le paradigme de I’apprentissage par modélisation. Le recours
au soliloque (Cadopi, 2005), aux intercommunications « autorisées » (Elandoulsi, 2006), au
débat d’idée (Deriaz, Poussin et Grehaigne, 1998) fondent la nécessité de « I’échange
didactique » (Connes, 1992), notion qui révele aussi des limites. En effet, si la verbalisation
des éléves en EPS est un moyen efficace pour I’enseignant d’accéder aux théoremes en acte
organisateurs de la dynamique de transformation des connaissances chez I’éléve, ce dernier ne
peut pas toujours exprimer le modele implicite qui a guidé son action, ce qui en limite le
recours (Deligniére, 1991). La maitrise d’un geste technique peut relever de processus
automatiques (Georges, 1985) et passer par des circuits de neurones ne dépendants pas tous
du néocortex, puisque sont impliqués des faisceaux de motoneurones destinés a préparer le
mouvement, a le réguler, a le stabiliser (Paillard, 1986, 1994). De plus, la possibilité de se
représenter correctement le mouvement a réaliser dépend du niveau d’expertise de la personne
(Hébrard, 1974 ; Ripoll, 2004 ; Temprado et Montagne, 2001). Tout réside donc dans
I’organisation didactique de cette verbalisation.

1.2.5 Synthese

La perspective interactionniste des processus génériques d’enseignement et d’apprentissage,
ou «I’autre » constitue une variable de I’environnement d’apprentissage, basée sur des
relations d’imitations, de confrontation de point de vue, d’échanges langagiers, interroge la
spécificité* des processus de construction des savoirs moteurs en EPS, pas toujours centraux,
verbalisables, conscientisables. Métissés entre deux paradigmes, I’action et la modélisation,

ces processus interrogent également la logique de conversion différentielle des informations

4 Ce qui nous inscrit dans une perspective comparatiste en didactique.
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échoiques, iconiques et proprioceptives en connaissance et en savoir. Cette perspective, en
méme temps qu’elle questionne la matrice disciplinaire, offre des points de compatibilité forts
avec différentes théories didactiques. Les notions d’action conjointe (Sensevy et Mercier,
2007), de processus tribal et d’univers cognitif (Chevallard, 1995, 2009), de communication
(Brousseau, 1998) en constituent quelques indications.

Finalement, cette revue de littérature sur les interactions, devenues sociales et acquisitives,
met bien en relief la nécessité d’articuler les deux triptyques observations/ actions/
verbalisation d’éléve et démonstration/ manipulation du milieu/ consignes verbales proposées.
Elle vient préciser, dans I’indéfectible lien interaction-information-communication, comment
I’activité respective des acteurs de I’interaction constitue le cceur de sa propre dynamique.
L’enseignant comme I’éleve agissent en empruntant chacun différents canaux de
communication traduisant I’essence (cognitive-non cognitive, consciente-inconsciente) de
leur activité, mais caractérisant aussi le contenu de I’échange. Le passage d’un canal de
communication a un autre peut donc devenir un objet d’étude pertinent explicatif de la

dynamique de I’interaction.

2. De la communication comme activité aux gestes de métier : le métier d’enseignant et
métier d’éléve®

2.1 La communication comme geste dans I’interaction
« Je ne fais jamais entendre mes volontés chez moi que de I’ceil et du geste » (Diderot, 1778).
Nos fondements théoriques basés sur les principes de I’interactionnisme symbolique, posent
comme indissociables les notions d’interaction-communication-information avec celles de
sens, interprétation et action. Décrypter le travail de I’enseignant et de I’éléve revient alors a
décrypter leur activité (agentivité) respective, point central de I’interaction qui les lie. Pour le
premier, cette activité, s’inscrivant a I’interface entre le professionnalisme, consistant a
développer le statut du métier et les valeurs qu’il véhicule, et la professionnalité, exprimant
les préoccupations de maitrise de compétences professionnelles et de rationalisation des
savoirs (Uwamariya et Mukamurera, 2005), en définit I’identité professionnelle.
Un certain nombre d’auteurs ont recours a la notion de «geste » pour caractériser cette
activité. « Tout métier porte des gestes et des valeurs » et «les gestes professionnels
représentent la forme discursive et codée d’action d’expertise, au sein d’une pratique

culturellement et socialement identifiée » (Alin, 2010, p. 110). Pour le second, I’éleve, il

5 En référence a Perrenoud qui parle du métier d’éléve.
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s’agit d’articuler, pour construire son identité de futur citoyen, des pouvoirs d’agir
conformisants, garants d’un curriculum formel validé, avec des pouvoirs d’agir instituants,
garants d’une formation émancipatrice et prospective. On trouvera moins unanimement un
concept pour caractériser son activité. En didactique, Brousseau (1986, 1998) avance la notion
de dialectique de I’action pour transformer la connaissance en savoir et apprendre, action et
situation étant indissociables. Vergnaud (1994) avancera la notion de schéme. Composés
d’intentions, de régles d’actions, d’invariants opératoires (concept et théoremes en acte) et
d’inférences, les schemes rendent compte de I’activité de I’éléve en apprentissage. Nous
sommes proches de la notion de raisonnement abordé dans les théories cognitives de
I’apprentissage moteur et en neuroscience (Houdé, 2014 ; Ripoll, 2004). Chevallard® (1999)
avance le concept de « geste d’étude » pour désigner la manipulation physique et cognitive
des objets de savoir. Il articule ces gestes d’étude aux gestes du professeur. La notion peut-
elle rendre compte des interactions communicationnelles dans le processus d’enseignement
lapprentissage et ainsi rentrer en cohérence avec notre objet d’étude ?

Du point de vue étymologique, la notion est issue du latin pluriel neutre « gesta », qui désigne
les choses faites, du singulier « gestus », qui désigne un mouvement du corps, une attitude, ce
qui est fait et du participe passif supin de « gerere », désignant les actions de se charger
volontairement de, prendre sur soi, prendre la responsabilité de. Au féminin, il renvoie aux
exploits de héros racontés dans des ceuvres (professionnalisme, symbolique) tandis qu’au
masculin il renvoie a la conduite d’une personne examinée dans ces plus petits détails
(professionnalité, technique). L’ensemble des gestes regardés sous I’angle de leur
signification définit une gestualité. «Parce qu’ils établissent les actes fondamentaux,
techniques du métier, les gestes professionnels ont pour vocation a décrire, comprendre,
expliquer les pratiques d’enseignement en contexte, les maniéres dont agissent et se
développent les enseignants » (Briére-Guenoun, 2017, p. 12). « La fabrication d’un geste de
métier commence par un dialogue entre les buts prescrits et les buts personnels, traversés par
des contextes différents et qui prend sa pleine signification dans I’échange avec les éléves »
(Simonet, 2016). Ces deux définitions complémentaires scellent le principe selon lequel le
concept de geste de I’enseignant rend compte de I’interaction communicationnelle avec
I’éléve dans sa dimension technique et symbolique (Alin, 2010). « Le geste professionnel peut
étre décrit sous deux facettes: un énoncé technique, concret, performatif et un énoncé

symbolique rendant compte de I’enjeu de sens et/ou de valeur » (Alin et Wallian, 2010, p.

& Nous développerons la notion de geste au sein de la TAD dans le cadre théorique de notre recherche en
montrant en quoi cette notion au sein de I’approche TAD nourrit notre objet de recherche.
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111). Réferée a I’éleve, la notion de geste parait porteuse d’un regard pertinent pour
comprendre comment se diffusent et s’approprient les savoirs dans les interactions
communicationnelles, plus particulierement au regard des conditions de prise de
responsabilité de faire pour I’éléve, qui spécifie I’activité d’apprentissage ou I’éléve prend en
charge le savoir a acquérir. La question des actions didactiques de dévolution est posée et
semble cruciale pour I’avancée de nos travaux.
2.2 Geste, action, activite

Pour Jorro (2002, 2004), le geste englobe effectivement la parole, I’action, la pensee, la
relation. Il désigne une réflexivité en acte. Cette réflexivité organise des compromis et des
tensions dont résultent les gestes. « Le choix du terme de geste traduit I’idée que I’action du
maitre est toujours adressée et inscrite dans des codes » (Bucheton et al., 2009, p. 32). Aussi,
le geste se singularise au regard du contexte de production et intégre des intentions sous-
jacentes (Bronckart, 2005; Venturini, 2012). Il n’est donc pas action, mais action
intentionnellement produite et adressée. Il n’est pas non plus activité mais produit de cette
activité résultant de compromis et de tensions d’intentions partagées et contradictoires.

La distinction entre ces notions renvoie aux écrits de Leontiev (1976) pour lequel I’activité
humaine s’organise autour de trois fonctions: une fonction d’incitation permise par un
mobile, une fonction d’orientation permise par un but sous-tendu par le mobile, et une
fonction de réalisation permise par les opérations. L’activité n’est jamais réduite a un simple
geste. Elle nécessite la mise en ceuvre d’opérations, en rapport a un but, soutenu par un
mobile. Ainsi, les opérations révelent les buts qui eux-mémes révelent les mobiles. Les gestes
expriment et activent les mobiles, I’activité traduit des buts, les actions révélent les opérations
concrétes. La distinction geste/action se retrouve chez Buléa et Bronckart (2010) avec la
méme cohérence explicative. L’agir enseignant peut prendre la forme d’un cours d’agir
caractérisé par des chaines de proces qui peuvent relever de gestes. Nous comprenons donc
que le geste ici est défini par un processus sous-jacent a la production d’action, ce processus
s’inscrivant dans la durée. Ces auteurs différencient également action et activité dans le sens
ou « les figures d’actions » constituent la partie observable et interprétable de I’activité (Buléa
et Bronckart, 2010). L’ activité est premiere dans les interactions individu milieu et renvoie a
une dimension collective de I’agir (Caroly et Clot, 2004), a un caractére transpersonnel qui
fonde le genre professionnel (Clot, 2013). L’ action concerne davantage la personne singuliére
incorporant les principes collectifs de I’agir. L’activité s’inscrit dans le temps long, I’action

dans le temps présent (Venturini et Amade-Escot, 2009).
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Ainsi, la portée de la notion de geste tient également a la superposition des échelles
temporelles d’analyse possible sur la construction des savoirs en classe, le geste incluant la
temporalité longue de I’activité conjointe associée a la temporalité courte de I’agir conjoint,
individuel et observable en situation. Il permet donc la jonction de deux niveaux d’analyse :
macroscopique et microscopique (Ligozat, 2008).
2.3 Du geste aux gestes du professeur

Dans la littérature, nous trouvons le concept de geste associé a des qualificatifs différents,
essentiellement rattachés au travail du professeur. On trouve ainsi les notions de geste du
professeur (Chevallard, 1997), de geste professionnel (Alin et Wallian, 2010 ; Bucheton,
2009), de geste d’enseignement (Sensevy, 2010), de geste de métier (Clot, 2008 ; Jorro, 2002)
ou de gestes didactiques de métier (Briére-Guenoun, 2017). La distinction entre ces diverses
qualifications tient au positionnement épistémologique adopté. En référence a Briére-
Guenoun (2017, p. 15), trois éclairages différents sont nécessaires pour comprendre la notion
de geste, que nous reprenons ci-dessous.

Le premier éclairage nous introduit dans la dimension anthropologique du geste. 1l s’agit de
considérer le geste comme un outil engageant le corps se traduisant par un mouvement et
désignant une action concrete, une technique corporelle (Mauss, 1934). Jorro (1998) construit
alors la notion de «geste professionnel » en se centrant sur la dimension opératoire. En
ergonomie, on parlera de geste de métier, intégrant dans une posture d’ensemble et I’attitude
la mise en jeu du corps vécu (Clot et Fernandez, 2005). La perspective de cognition située
(Roche et Gal-Petitfaux, 2015) se propose d’accéder au sens (expérience vécue et
interprétation) des gestes pour I’enseignant en considérant I’action et la cognition
indissociables et incarnées’, et en faisant référence a la conscience préréflexive (Theureau,
2006) pour débusquer le sens que toute action a pour I’acteur. La perspective anthropologique
(Burel et Andrieux, 2014) analyse le geste de I’enseignant a travers le «corps entier »,
concept qui articule le corps professionnel (gestes dans le contexte de [I’exercice
professionnel), le corps vécu (des techniques corporelles et des gestes incarnés dans I’exercice
réel du métier), le corps vivant immergé (gestualité émergente par le geste involontaire, I’acte
manqué, la voix, la posture ou les facons de faire). La perspective sémiotique d’Alin et
Wallian (2010) propose, a partir d’une description technique et symbolique, une modélisation

en 12 gestes.

" Autrement dit, l'action, et la cognition qu'elle renferme, sont fondamentalement inséparables de processus
sensoriels, moteurs, affectifs et perceptifs a partir desquels elles s'actualisent, se construisent et se développent
(Varela et al., 1993).
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Un second éclairage nous oriente sur une perspective culturelle et sociale de la notion de
geste. Chevillé a la dimension symbolique et technique, un geste est aussi une facon de faire
partagée par le collectif qui en fonde le genre professionnel et qui interfere avec ses propres
facons de faire (Clot, 2008 ; Clot et Faita, 2000). « Le geste professionnel d’un sujet est une
arene de signification » (p. 106) qui traduit a la fois I’incorporation d’un genre professionnel
et I’affirmation de son propre style (Briere-Guenoun, 2017), devant étre congus comme
potentiellement reconfigurables en fonction des contextes de classe (Briere et Musard, 2012).
Un troisieme éclairage, plus didactique, propose d’envisager le geste comme désignant « une
maniere de faire grace a laquelle celui qui a élaboré un rapport construit et de premiere main
au savoir va assurer la communication de ce savoir, en général au sein d’un dispositif
didactique » (Sensevy, 2010, p. 3). Les gestes sont la traduction de « préoccupations
enchassées » (Bucheton et Soulé, 2009). « On ne peut dissocier I’étude du développement des
significations pendant le cours de celle des postures et des gestes qui les actualisent et les
permettent » (p. 31). Définissant bien le geste professionnel comme une action de
communication inscrite dans un code, c'est-a-dire cette « culture partagée, méme a minima »,
ces auteurs différencient les gestes de tissage, étayage, d’atmospheére, de pilotage au regard de
savoir et d’objets techniques a diffuser. Chevallard (1997) indique que le geste du professeur
actualise les taches professorales, qui renvoient aux « actes concrets consistant a conduire
I’étude d’un sujet en position d’éléve dans une institution donnée » (Briere-Guenoun, 2015, p.
87). En portant le regard sur le réel de I’activité de I’enseignant, les gestes didactiques de
métier (Briére- Guenoun, 2017) enrichissent cette perspective. « Le choix d’analyser le réel de
I’activité enseignante sans renoncer a en saisir les dimensions didactiques entraine un
positionnement théorique marqué par I’incorporation ciblée des apports de la clinique de
I’activité a une approche anthropologique et comparatiste du didactique » (p. 16). On déplace
ainsi le regard des gestes professionnels aux gestes didactiques puis aux gestes didactiques de
métier.

Aréne de signification, les gestes professionnels vus sous I’angle des gestes didactiques de
métier rendent compte de la maniére dont le professeur fait, habite et transforme son métier
par I’exercice de son métier (Briere-Guenoun, 2017). Ils appellent donc une focalisation sur
les gestes didactiques du professeur dans son interdépendance aux gestes d’étude des éleves
qui fondent le curriculum en acte. Cette interdépendance passe par les gestes

communicationnels réciproques.
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2.4 Les gestes des éleves
S’il existe une diversité de travaux qualifiant et caractérisant la notion de geste de
I’enseignant, il apparait que peu de chercheurs ont étudié les fonctions communicationnelles
des gestes initiés par les éléves pour améliorer les interactions avec les enseignants. Nous
souhaitons alors explorer comment est analysée I’activité de I’éléve pour tenter d’en extraire
un outil de recueil d’informations et d’interprétations pour notre étude.
La notion d’activité prise au sens large nous oriente d’abord sur les travaux de Perrenoud
(1994, 1996), qui propose un listing de taches correspondant au « pain quotidien » de I’éléve a
I’école. Cette classification nous intéresse puisqu’en psychologie ergonomique, la tache est
associée a la notion d’activité et de performance (Leplat, 2000 ; Leplat et Hoc, 1983) et a
servi de référence pour certaines recherches en didactique (Goigoux, 1997, 2001 ; Rogalsky,
1999, 2003). On y distingue alors :
- lire, transcrire, copier, résumer, transposer, rédiger des textes ;
- répondre a des questions ou en inventer, définir, relier, classer, transformer des mots, les
rechercher dans le dictionnaire ;
- analyser compléter transformer des phrases ; énoncer, identifier, compléter, transformer des
formes verbales ;
- raconter expliquer commenter des événements réels ou fictifs ;
- énoncer ou appliquer des définitions, des régles, des procédures ;
- résoudre des problémes, faire des opérations sur les nombres ou des ensembles ;
- classer sérier, mettre en relation, grouper des objets, des symboles, des nombres ;
- construire, mesurer, comparer transformer des figures géométriques, faire des dessins, des
diagrammes, des graphiques ; prendre ou transformer des mesures....
Cet ensemble de taches correspond a ce qui initie I’interaction et la communication entre
éléve(s) et enseignant, ou ce qui va constituer I’objet autour duquel vont se développer les
interactions et les communications. Mottet, Beebe, Raffeld et Paulsel (2004) ont étudié
comment les CV et CNV 8 des éléves pouvaient influencer le lien des enseignants avec leurs
éléves et I’empressement des enseignants a répondre aux attentes formulées par ces canaux.
Chervel (2005) propose neuf registres d’action d’éleve qui apprend : «écouter, répéter,
apprendre par cceur, expérimenter, imiter, explorer, formuler a I’oral, formuler a I’écrit, faire
des exercices » (p. 84). Keukelaere (2008) distingue de son coté sept registres : demander,

maitriser, écouter, confirmer, expliquer, exprimer, agir. Ces classifications sont cohérentes

8 CV et CNV : Communications verbales et communications non verbales.
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entre elles et se recoupent aisément. Egalement positionné dans le contexte de I’interaction
enseignant-éléve, Bucheton et Soulé (2009) proposent le concept de posture de I’éléve. Ils en
distinguent huit : posture premiére, dogmatique, seconde, reflexive, créative, ludique, scolaire
et de refus. Ces propositions nous semblent intéressantes car ces postures sous-tendent les
opérations verbales ou non verbales des éléeves en les mettant en relation avec les « gestes
d’étayage » de I’enseignant.

Dans une perspective didactique, Astolfi (1997) propose une classification d’un nouveau type,
macroscopique, concernant I’activité des éleves mais en relation avec le principe de
transformation de I’information en savoir. Il distingue trois grands p6les d’activités : a) les
activités fonctionnelles, qui regroupent les activités conduisant a une base expérientielle
commune a la classe ; b) les activités de résolution de probléme, qui impliquent des actions de
formulation, de tatonnements expérimental, d’explication, objectivation, clarification ; et c)
des activités de structuration, qui impliquent des actions de comparaison, d’opposition, de
généralisation, de mise en relation. Krathwohl (2002), en revisitant la taxonomie de Blum
(1979), propose également une classification des activités de I’éleve en situation
d’apprentissage et de transformation de la connaissance. Il se focalise sur les habiletés
cognitives mises en ceuvre par I’éléve pour organiser I’information de facon hiérarchique en
allant de la simple restitution jusqu’a la manipulation complexe et adaptée des concepts. Il
différencie ainsi six niveaux dans I’acquisition d’une connaissance et pour chaque niveau
correspond un ensemble d’opérations typiques (Berthiaume et Daele, 2013). Le premier
niveau correspond a la connaissance comme information brute et conduit aux opérations
d’arrangement, définition, duplication, étiquetage, listing, mémorisation, nommer, ordonner,
identifier, relier, rappeler, répéter, reproduire. Le second niveau correspond a la
compréhension, ou on repéere les opérations de classification, description, discussion,
explication, expression, identification, indication, situation, reconnaissance, rapport,
reformulation, révision, choix, traduction. Le troisiéme niveau correspond a I’application, ou
il s’agit de choisir, démontrer, employer, illustrer, opérer, pratiquer, planifier, schématiser,
résoudre, utiliser, écrire. Le quatrieme niveau est celui de I’analyse, consistant a estimer,
calculer, catégoriser, comparer, contraster, critiquer, différencier, discriminer, distinguer,
examiner, experimenter, questionner, tester, cerner. Le cinquiéme niveau est celui de la
synthése, mobilisant les actions d’arranger, assembler, collecter, composer, construire, créer,
concevoir, développer, formuler, gérer, organiser, planifier, préparer, proposer, installer,

écrire. Le dernier niveau est celui de I’évaluation, consistant en arranger, argumenter,
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rattacher, choisir, comparer, justifier, estimer, juger, prédire, chiffrer, élaguer, sélectionner,
supporter.

L’intérét de ce type de classification est de fournir des reperes d’activité d’éléves et de les
classer au regard de la dynamique de la construction de la connaissance. Berthiaume et Daele
(2013) enrichissent cette proposition par une dimension affective et une dimension
psychomotrice a travers une modélisation en trois niveaux (figure 1). On retrouve dans
chacune de ces catégories les verbes d’action des activités cognitives. Le premier niveau
affectif ou psychomoteur renvoie aux activités de questionnement, interrogation,
reconnaissance, identification, perception. Pour le second niveau, nous retrouvons
I’application, la coordination, la contestation, le débat, la démonstration, le mime et la
reproduction. Enfin le dernier niveau concerne les activités d’anticipation, de contréle, d’aide,

d’association, de diversification et de modification. Il y a donc une porosité entre les

catégories.
Adoption Perfectionnern ent
] 1
Yalarisation Reproduction
] [ 1
Reception Ferception
Activité affective Activité psychomotrice

Figure 1. Les trois niveaux d’activité selon Berthiaume et Daele (2013).

D’autres auteurs, dans le domaine du management, adoptent la méme perspective en associant
la transformation de I’information en connaissance aux activités des acteurs. Collecter,
organiser, résumer, analyser, synthétiser, prendre une décision sont les six niveaux
hiérarchiquement organisés des activités a réaliser pour transformer les données en
informations et les informations en connaissances (Wajidi et Asim, 2009). La limite
fondamentale de chacune de ces approches, cognitive, affective et psychomotrice réside dans
le caractére linéaire, hiérarchique et irréversible des stades auxquels elles se référent. On peut
penser que les modélisations découpées en modules hiérarchiques peuvent aussi envisager la
réversibilité et considérer qu’un stade donné n’est pas la condition de passage obligé pour
I’accession au stade suivant. Le modele de Siegler (2010) ou de Houdé (2011, 2014) sont de
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ce point de vue plus flexibles, un stade apparaissant en fonction du contexte de la situation qui
en détermine I’émergence ou I’activation. Quoiqu’il en soit, au regard de ces approches et
classifications, il apparait que chacune des actions repérées constitue une information pour
I’enseignant et donc se pose en outil de communication. Aussi, du cété de I’éleve, deux
registres d’actions permettent I’activité d’apprentissage : la capture des informations et
I’action. Cependant, le degré d’apprentissage n’est pas le méme en fonction de la modalité
engagée (figure 2).

taux de rétention

moyen des étudiants Cours Magistral "
RECEPTION YERBALE
e» Lecture
Audiovisuel +
° y Démonstration
e— Discussion
e Pratiquer +

Figure 2. Type d’enseignement, activité d’apprentissage et rétention d’informations.

Au cours d’une étude exploratoire visant a comprendre et expliquer I’activité réelle des éleves
en EPS, Magendie (2009) propose une revue de littérature précise sur cette notion. S’appuyant
sur les propositions de Barbier et Galatanu (2000), Barbier et Durand (2003) et Barbier
(2006), cette auteure propose de concevoir I’activité comme située au regard d’un contexte,
inscrite dans le temps, ayant un caractére négocié socialement, et s’organisant en registre
perceptif, moteur, émotionnel, cognitif. Se distinguent alors activité et action, et se
différencient trois champs d’activités : le champ des activités opératoires, celui des activités
mentales et celui des activités de communication. Les actions constituent I’organisation des
activités en situation. Elles s’organisent autour de trois fonctions : les fonctions de fondation
qui en constituent le mobile, les fonctions de mise en représentation qui renvoient aux
déterminants situationnels et conditionnels de I’action, puis les fonctions de performation qui
correspondent aux conditions, processus et moyens d’exécutions. A partir de cette approche,
I’auteure précise la notion d’activité en situation collective et en situation de communication
pour en dégager des organisations effectives des activités dans I’action (p. 24). Elle distingue
les gestes et les verbalisations d’une part et le ton, le registre de vocabulaire utilisé et la durée

des communications d’autre part. Ces eléments nous seront utiles puisque notre travail se
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propose d’étudier cette dimension communicative dans les interactions. La limite de ces
propositions tient au fait qu’elles ne tiennent pas compte de la construction du savoir qui en
constitue au plan didactique le carburant principal.

2.5 Interdépendance des savoirs pour produire les gestes chez I’enseignant et chez

I’éleve
Métier de savoir (Gauthier et al., 1997), «I’enseignement n’est «ni réductible a une
accumulation de savoirs formalisés, décontextualisés, ni a la simple expérience, intuition
détachée de tout savoir spécifique » (Briéere, 2005, p. 19). La production des gestes de
I’enseignant et donc ses actes de communication actualisent trois problématiques combinées :
une nature différenciée de savoir, un processus différencié de mobilisation et un certain type
de rapport a ces savoirs.
Sur la nature des savoirs, les références en sciences de I’éducation proposent des savoirs
rationnels, théoriques et pratiques (Altet, 1996), théoriques, procéduraux et méthodologiques
mais aussi d’expérience (Perrenoud, 2000), théoriques, procéduraux, savoirs pratiques et
savoirs faire (Malglaive, 1990), qui constitueraient une «base de connaissance » étendue,
diversifiée et structurée (Shulman, 1987). Selon une approche écologique (Doyle, 1986 ;
Toussignant, 1983 ; Siedentop, 1998), ces savoirs sont « intimement liés » a I’expérience et
aux croyances (Rovegno, 1992), perspective partagée par le courant de I’action située ou les
savoirs sont le résultat des expériences antérieures (Schon, 1983), sont tacites (Polanyi, 1967),
incorporés car personnels (Pratte et Rury, 1991), intuitifs (Gage, 1978) ou qualifiés de
réflexion en action (Schén, 1983).
Ensuite, ces savoirs en actes (Vergnaud, 1990 ; Briere-Guenoun, 2017) relévent de processus
de mobilisation de deux natures différentes. L’une cognitive, logique, sous contrble
permanent (Amade-Escot, 2001) ou I’agir enseignant releve de mise en ceuvre d’opérations
informationnelles, décisionnelles, motrices pour permettre la conduite de tache d’instruction,
d’organisation et de gestion de la classe. (Doyle, 1981 ; Leinhart et Greeno, 1984 ; Shulman,
1986, 1987). Mailhos (2001) parle de raisonnement pédagogique. L’autre, plus intuitive, est
basé sur un rapport plus subjectif aux connaissances, et nourrie par des croyances s’exprimant
dans certaines dispositions a agir (Gal et Cizeron, 2002). L’approche de la didactique
clinique, envisageant I’activité décisionnelle de I’enseignant comme guidée par un déja la tres
personnel qui articule un déja la conceptuel (dont les croyances), expérientiel et intentionnel
(Carnus, 2003) confirme cette forme de mobilisation de savoir pour agir (Terrisse et Carnus,
2009 ; Loizon, 2013; Loizon et Carnus, 2014 ; Carnus, 2016). Ces deux formes de

mobilisation des savoirs pour produire les gestes renvoient au double systeme de
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raisonnement intuitif/logique de Kahneman (2010). Le systeme intuitif fonctionne en mode
automatique, ne demande aucun effort et opére par association d’idées. Il permet d’identifier
des situations familiéres d’enseignement et d’en inférer le comportement adapté. Ces
associations sont cohérentes entre elles mais ne forment pas un raisonnement logique. Le
systeme logique est réfléchi et permet de réaliser les opérations complexes, mais demande des
efforts. Il ne se met donc pas en place directement, ce qui laisse au premier systéme un
avantage temporel. Lorsqu’il se déclenche, il entre en conflit avec le premier systeme. Ce
fonctionnement du cerveau, applicable a I’occasion du raisonnement pédagogique, entraine
des biais comportementaux, c'est-a-dire des erreurs systématiques dans la facon d’intervenir.
Cet aspect nous intéresse parce que nous avons vu que les communications non verbales en
particulier se développaient sur un mode intuitif, non perméable a la conscience, mais
également que les savoir qui sont a I’origine des gestes sont aussi tacites et intuitifs que
formalisés et structurés. Dans I’interaction, la communication empruntant en partie des
canaux non verbaux peut étre produite sur la base du systeme intuitif et conduire a des erreurs
d’analyse et d’intervention. Le biais de substitution est un écueil repéré possible, qui
consisterait pour I’enseignant a emprunter un canal de communication non adéquat mais plus
simple et plus économique. Le second biais possible est I’heuristique d’affect, qui consiste a
mobiliser ses émotions comme condition premiere des gestes et des communications.
L’ancrage constitue un autre biais pouvant vriller la production des communications. 1l s’agit
de la difficulté a changer une premiére impression. Si pour Cizeron et Rolland (2009) et pour
Rolland (2011), connaissance et expérience sont indissociables dans I’agir enseignant, alors
c’est a la fois le processus de mobilisation et I’objet de la mobilisation qui provoque le geste
professionnel résultant nécessairement de cette dialectique intuition-cognition.

Enfin, sur la question du rapport a ces savoirs mobilisés, une étude récente révele que les
propos de I’enseignant en intervention activent de facon différenciée les représentations
explicites et implicites (Trinquier, 2013). L’étude porte sur les représentations des éléves, de
la tdche, du processus d’enseignement. Il apparait que I’implicite représentationnel est activé
plutdt dans les propos adressés aux éléves les plus faibles, I’explicite plutét dans les propos
adressés aux éléves moyens, et le discours envers les plus forts reléve des deux tendances. La
recherche montre bien qu’en fonction du niveau, les eleves recoivent plus ou moins
d’informations, plus ou moins riches, des contenus plus ou moins importants et de plus ou
moins bons contacts avec I’enseignant. Ces résultats convergent avec ceux relatifs aux études
sur les communications verbales engagées lors des régulations didactiques techniques

(Boudard et Robin, 2012) montrant que les moins bons éléves bénéficient d’une aide
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motivationnelle mais pas technique. lls confirment ceux relatifs aux stéréotypes présents dans
les verbalisations des enseignants au cours des situations (Couchot-Schiex, 2007) ou les
dimensions locutoire et perlocutoire se distribuent différemment selon le niveau des éléves,
mais également selon le genre, et ceux relatifs aux stéréotypes présents dans les
communications non verbales (Vinson, 2013).
Enfin, lorsque I’on regarde du coté des contenus a transmettre, il apparait également que,
selon un certain nombre d’étude, la nature des contenus induit une forme de communication
particuliére. Pour exprimer les contenus a caractere technique, c’est la forme gestuelle qui est
privilégiée (Boudard et Robin, 2012). C’est donc que I’agir professionnel dépend tout a la fois
de connaissances mobilisées pour transmettre, du processus de mobilisation de ses
connaissances, du rapport que [I’enseignant entretien avec celles-ci ainsi que des
connaissances a transmettre.
Un regard du c6té de I’éleve nous laisse transposer la problématique de la production des
gestes dans les mémes perspectives. Les actions de communication dépendent en effet des
connaissances mobilisées, du rapport que I’éleve entretient a ces connaissances, du processus
de mobilisation et de la nature des contenus a s’approprier.

2.6 Synthese
Le concept de geste référé a I’enseignant, dans sa valence communicationnelle, croise les
perspectives de professionnalisme et de professionnalité. Il amene a distinguer sa dimension
cinématique, fonction de la communication non verbale, de sa dimension didactique, porteuse
d’intention de diffusion d’informations révélant les enjeux de savoir. Référé a I’éleve, le
geste, dans sa valence communicationnelle nouant I’interaction par les informations
échangées, sera interrogé selon les mémes perspectives. Les références a Brousseau (1998),
Vergnaud (2006) et Chevallard (1999) nous semblent non contradictoires et convergent avec
les conceptions précédemment déclinées, les actions étant associées a des schémes sous-
jacents qui les organisent et qui en organisent le rapport au savoir visé. Les théoremes en acte
doivent étre mobilisés pour transformer les connaissances en acte en objet de savoir par
objectivation de ces mémes connaissances. Les aspects observables servant les fonctions de
création de lien et de clarté du message seront analysés au regard de savoirs en construction,
c’est-a-dire non stabilisés et associés a des savoirs anciens plus fiables pour I’éleve (les
schémes).
C’est sur cette interface annoncgant la dissymétrie dans le rapport aux savoirs entre enseignant
et éleve(s) que réside la transaction didactique dont nos observations visent a rendre compte a

travers les actions de communication.
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3. Les canaux de communication, vecteurs de gestes
L’objectif de cette section est de présenter un ensemble d’indicateurs communicationnels
macroscopiques mobilisés par I’enseignant et I’éléve a I’occasion des actions réciproques
d’apprendre et de faire apprendre. Nous avons retenu cing de ces indicateurs.

3.1 Cinq descripteurs pour caractériser la communication

3.1.1 Le langage verbal ou communication verbale (CV)

Le langage verbal ou verbe correspond a I’ensemble des informations échangées verbalement,
de type échoiques. Ce canal communicationnel articule deux fonctionnalités : la dimension
interprétative du message et la dimension compréhensive de celui-ci.
La dimension compréhensive peut étre réalisée hors contexte. On peut la désigner sous le
terme de « textualisation ». En revanche, la dimension interprétative ne peut étre effective que
dans la mise en contexte du discours verbal : c’est I’opération de contextualisation. En tant
« qu’activité verbale située » le discours doit impérativement étre étudié dans le contexte des
interactions au sein desquelles il se développe (Cosnier, 2006). Il faut donc I’intégrer dans son
contexte genéral, mais également dans son énoncé total ou «totexte », qui permettra de
différencier le texte et le cotexte. Le contexte, cible les éléments invariants du cadre physique
et humain qui circonscrivent le développement des interactions. Le totexte désigne I’énoncé
total caractérisant I’ensemble des événements survenant au cours des interactions du fait de
I’activité des inter-actants. La notion de texte renvoie aux registres verbaux du texte, c’est-a-
dire les paroles. C’est cette dimension qui retient notre attention. Par la notion de cotexte,
nous pensons désigner I’environnement verbal, vocal, gestuel, relatif au texte. Il articule les
données vocales et motrices. Nous pensons a ce propos que cette dimension motrice de la
communication se référe davantage a une communication non verbale. Le langage sert « plus
a faire qu’a dire » (Argentin, 1989 ; Austin, 1970). « Ce n’est pas la compréhension de Dire
qui est importante mais c’est I’interprétation du Faire qui guide notre quotidien et nos rapports
avec autrui » (Cosnier, 2006, p. 16). Le langage verbal intégre donc la valence perlocutoire du
discours communicationnel. Sensevy et Quilio (2002) associent cette valence au phénoméne
de réticence didactique.
Dans le contexte scolaire, on trouve trois catégories d’interactions verbales (Piéron, 1993),
concernant la présentation des contenus, I’organisation des dispositifs et les feedbacks. Si la
derniére notion est bien étudiée a la fois en psychologie de I’apprentissage et en science de
I’intervention (Nicaise et Cogérino, 2008), I’ensemble de ces trois catégories apparait
compatible avec différents modeéles didactiques, comme les actions de définition et de

régulation chez Sensevy (2007) ou les moments de I’étude de Chevallard (1999), les
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informations sur les contenus, les dispositifs et les feedbacks intervenant au moment de la
premiére rencontre avec la tache, de I’exploration et I’élaboration de la technique, ainsi que
celui de la construction du bloc technologico-théorique.
3.1.2 Le langage non verbal ou communication non-verbale (CNV)

L'acceptation courante du concept de CNV devient « synonyme des échanges supportés par
les événements cinétiques lents et surtout rapides de type posturo-mimo-gestualité, eux-
mémes de plus en plus intégrés dans la communication totale aux cotés des activités vocales
et verbales » (Cosnier et al., 1984, p.281). Cosnier avance I'hypothese d'un langage constitué
en un super systeme composé de trois sous-systemes fonctionnant en étroite synergie : le
vocal, le verbal, le gestuel (Mahut, 2003 ; Cosnier, 2006). Les CNV désignent tout mode de
communication n’ayant aucun recours au verbe, consciemment ou non. Il s’agit des silences,
gestes, postures, tension du corps, mouvements, expressions faciales, regard, sourire, ton de la
voix, rythme de I’élocution, vétements, proxémie, etc., qui completent le message verbal
(Genevois, 1992).

Dans la conception dynamique de la communication, ou les acteurs sont en permanence a la
fois en position d’émetteur et de récepteur, ou les différents canaux peuvent étre
complémentaires, hiérarchisés, contradictoires, Hennel-Brzozowska (2008) définit la
communication non-verbale comme une construction et un partage de significations qui
émergent sans emploi de la parole. L’ensemble de ces CNV expriment des émotions, des
sentiments, des valeurs correspondant a la dimension analogique de Watzlawick. Afin
d’étudier finement les CNV, il faut aussi classer les fonctions qu’elles peuvent jouer dans les
communications. En reprenant les catégories de toucher de Bonneton-Tabariés et Lambert-
Libert (2006), Cogérino et Boizumault (2012) ont proposé leur exploitation a I’ensemble des
CNV en EPS. La fonction technique désigne donc les gestes qui ont pour but précis de
transmettre des techniques sportives, rattachés aux principes de leur efficacité. Ces
interactions non-verbales permettent d’aider les éléves a s’approprier le mouvement idoine
afin de les mettre en situation de reussite tout en préservant leur intégrité physique (Cogérino
et Boizumault, 2012). La fonction relationnelle est une fonction de la communication non-
verbale incorporée dans I’attitude de I’enseignant. Ces natures d’interactions sont faites pour
apaiser, rassurer, échanger, motiver, voire comprendre les dynamiques de classe. Les feed-
backs positifs et incitatifs® a travers les emblémes que sont les gestes a code fort (sourire,
pouce vers le haut, applaudissement, le regard, toucher sur I’épaule) en constituent le

® Dans une approche didactique, nous considérerons que les feed-backs servent de substrat aux actions de
régulation.
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répertoire. La fonction déshumanisée « recouvre de nombreux gestes routiniers, souvent faits
en série, ou I’on assiste a une réelle automatisation » (Bonneton-Tabaries et Lambert-Libert,
2006, p. 85). Elle renvoie a un registre de routines pédagogiques ciblant davantage
I’organisation et le fonctionnement des situations d’enseignement que les apprentissages des
éleves, méme si elles en constituent des conditions. La fonction communicationnelle est, de
notre point de vue, essentielle au maintien du contrat didactique et a I’avancée des savoirs.
Elle désigne cette interaction avec I’éleve pour lui indiquer ce qu’il doit faire, comment il doit
le faire quand et ou et éventuellement pourquoi, a travers un code excluant la parole.
La communication verbale est qualifiée de digitale (Watzlawick, 1972) dans le sens ou le mot
n’exprime pas forcement ce qu’il désigne. La communication non-verbale est davantage
analogique. Le langage verbal se caractérise donc par une structure segmentée et un code
arbitraire : « Il n’y a rien de particulierement quinquiforme dans le mot cing, pas plus qui n’y
a du tabuliforme dans le mot table » (Bateson, in Watzlawick et al., 1972). A I’inverse, « dans
la communication kinesthésique et paralinguistique, I’amplitude du geste, la hauteur de la
voix, la longueur d’une pause, la tension d’un muscle et ainsi de suite correspondent (soit
directement, soit a I’inverse) a I’amplitude dans la relation qui est I’objet du discours »
(Bateson, 1980, repris par Wilder, 1998).
Lorsque le langage verbal est simultané au langage non-verbal, se produit le langage co-
verbal. Ce dernier désigne le répertoire gestuel convoqué dans les événements cinétiques
rapides avec mises en jeu des attitudes, qui prend le qualificatif de « gestualité
syllinguistique » (Cosnier et al., 1982) ou encore gestuelle co-verbale. Par définition il
coexiste avec le langage parlé dont il est concomitant (rapport au temps), en lui étant associé
ou en s’y substituant en partie.
3.1.3. Le silence et I'immobilité

Si I’on s’accorde assez facilement sur I’importance du corps du professeur et de

I’espace de la classe dans I’acte d’enseignement [...] on retrouve dans ces approches du

non-verbal en classe une caractéristique commune qui est d’assigner, pour I’essentiel,

les comportements non-verbaux du professeur a la gestion de la relation affective avec

les éléves (Forest, 2008, p. 77).
Inscrit dans le champ des CNV, le silence concerne les moments non cinétiques et non
langagiers vocaux (Anolly, 2006 ; Argyle, 1994) marquant une pause dans un dialogue
(Hennel-Brzozowska, 2008). Différents travaux de recherche sur cette dimension des CNV
(Bruneau, 1973 ; Hennel-Brzozowska, 2008) proposent une catégorisation qui permet de

I’apprehender selon une double logique : celle de la gestion de I’épaisseur affective du metier
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lié a ses enjeux et a ses incertitudes évoquées en introduction, et celles de la gestion contrdlée
des apprentissages. On distingue ainsi les silences qui peuvent étre liés a des rapports affectifs
ou personnels de ceux qui sont liés a I’échange d’informations et/ou a la résolution d’un
probléme, appelés « silences interactifs », englobant ceux liés aux hésitations (court) ou a des
niveaux d’expérience et de mémoire (silence long) appelés les « silences pauses » (Hennel-
Brzozowska, 2008, p. 28)

Les recherches récentes (Burel, 2013) sur I’enseignement considérent le silence et
I’immobilité comme une activité professionnelle a forte teneur émotionnelle qui impacte la
relation éducative. « Les compétences émotionnelles émergent directement de I’écologie
corporelle de la rencontre » (Burel, 2013, p. 84). L’activation prémotrice inconsciente,
I’activation préconsciente émersive et I’impression consciente constituent les trois étapes
permettant de déterminer le processus de construction des compétences émotionnelles qui
pilotent I’interaction et la communication avec les éléves. Les postures d’engagement ou
d’échappement, les micro-attitudes, les tensions musculaires, les silences constituent des
traces comportementales de cet état affectif lié a la rencontre avec la classe.

Nombre de chercheurs (Casanova, Cellier et Robbes, 2005; Connac et Robbes, 2015;
Robbes, 2015) considerent également que les silences sont indispensables et liés a une gestion
de I'autorité dans la classe. Selon Hennel-Brzozowska (2008), le silence assure en effet une
signification importante dans les relations asymétriques (comme celle du maitre et de I’éléve)
pour la gestion du pouvoir et la domination sociale. Dans cette logique, le toucher renforcerait
la controlabilité percue de la situation (Fields, 2001) et « le fait d’anticiper ses CNV et ce qui
est donné a voir aux éléves permet aussi de contréler les émotions pergues par les éléves, afin
d’asseoir son autorité, son charisme » (Cogérino et Boizumault, 2012, p. 74-75).

Du point de vue des processus d’enseignement-apprentissage, les silences qui traduisent des
moments de réflexion (Marrone, 2014) et de recherche d’inspiration (Rousseau, 2003)
provoquent de meilleures performances et un renforcement positif (Moulin, 2004). Ils
apparaissent indispensables car ils marquent des temps de rupture de I’attention qui favorisent
la prise de décision d’une part et donnent la possibilité a I’inconscient de mobiliser des
informations d’autre part (Djiksteruis, 2006). Enfin, dans le domaine didactique, le silence
fonde la notion de réticence didactique. La relation au savoir a transmettre convoque chez
I’enseignant une compétence a gérer ses émotions en gardant sous silence le savoir pour que
I’éléve le découvre par lui-méme. « Le professeur sera donc amené a faire ceuvre de

« réticence didactique » [...] a « tenir par devers lui certaines des choses qu’il veut enseigner
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et a engager les éléves dans des rapports aux milieux qui leur permettront de passer outre ce
silence » (Sensevy et Quilio, 2002, p. 50).
Le silence nous invite a porter un regard particulier sur la démarche didactique engagée par
I’enseignant, qui, entre directivité et dévolution, émergence d’affects, volonté de tenir sa
classe, conceptions de I’enseignement et volonté de faire apprendre, influe sur les registres de
communication utilisés.

3.1.4 Les déplacements
Il s’agit d’une dimension de la communication non verbale qui étudie comment I’individu
gére son espace physique et les distances interpersonnelles. Elle implique et pilote la
proxémie, notion qui définit « I’'usage que I’homme fait de I’espace en tant que produit
culturel spécifique » (Hall, 1971, p. 13). Les déplacements constituent donc les indicateurs
observables de la gestion de la proxémie. En distinguant des récepteurs a distance (vue, ouie)
et des récepteurs de contacts (tactiles) la proxémie définie quatre distances: d’abord la
distance intime (15 et 45 cm), amenant le toucher instrumental, « contact physique délibéré
initié pour faciliter la performance de quelqu’un, acte qui est le but premier de I’initiateur »
(Watson, 1975, p. 104). Cette distance motive une grande implication physique, donc semble
favoriser un type de communication plutdét non verbal. Ensuite la distance personnelle (45 et
75 cm en mode proche et 75 et 125 cm en mode lointain) qui marque le passage a un mode de
conversation particuliére. La distance sociale (de 125 cm a 210 cm en mode proche et 201 a
360 cm en mode lointain) qui privilégie les interactions verbales fera I’objet d’une attention
particuliére dans le contexte de notre recherche.
Dans le domaine de I’éducation, les études de Moulin (2004) montrent que I’expérience de
I’enseignant impacte sur sa facon d’occuper I’espace et de s’y déplacer. Pour Forest (2006),
« la proxémie permet a la maitresse de délivrer en méme temps a des éléves différents des
significations topogénétiques ou chronogénétiques différentes... » (p. 92). Elle évoque la
notion de distance didactique (2008) qui se définit au regard de la distance euclidienne
séparant les inter-actants mais en y associant I’orientation des épaules et I’orientation du
regard. Ainsi, la gestion des distances d’interaction au sein de la relation éléve enseignant via
les déplacements a I’initiative du professeur constituent des techniques topogénétiques et
chronogeénétiques indiscutables. En EPS, certaines études montrent que les positions relatives
de I’enseignant et des éleves influencent les interactions descriptibles (espace d’évolution,
d’interrelation et d’interaction) mais ne sont pas centrées sur les effets générés sur les
apprentissages. (Gal-Petitfaux, 2000 ; Gal-Petitfaux et Durand, 2001).

53



La proximité entre les acteurs interpelle aussi les notions de « non verbal immediacy » et de
« verbal immediacy ». Ces deux concepts traduisent les comportements non-verbaux et
verbaux manifestant une proximité affective, cognitive ou sociale (sans doute motrice en EPS)
qui ont des effets positifs sur les apprentissages cognitifs, affectifs (Allen et al., 2006 ; Mc
Croskey, Richmond et Mc Croskey, 2002 ; Roach, Cornett-Devito et Devito, 2005). En effet,
la proximité verbale est trés fortement corrélée a la proximité non-verbale (Edwards et
Edwards, 2001). Tout en étant associée a I’efficacité de I’enseignement (Gorham, 1988), elle
influence la motivation des étudiants (Christophel, 1990), leur participation en classe (Menzel
et Carell, 1999) et leurs apprentissages (Velez et Cano, 2008).
Nos investigations bibliographiques ne nous ont pas permis de trouver des travaux sur la
cinétique des déplacements. Or nous pensons que les trajets, les vitesses, et les variations de
vitesse des déplacements des enseignants ont des effets sur les gestes d’étude des éleves.
Dans I’interaction, ce peut étre aussi I’éléve qui détient I’initiative du déplacement. Dans ce
cas, existe-t-il un effet sur I’avancée des savoirs en classe ? Dans quelles proportions ?

3.1.5 Synthése
Nous pouvons, a ce stade de notre réflexion, modéliser les descripteurs communicationnels
(figure 3).
L’ensemble des communications dans le contexte scolaire est initié par des intentions
didactiques : c’est ce qui constitue I’axe déterminant du modele. Le second axe est déterminé
par une sous-intention qui renvoie aux différentes stratégies utilisées par I’enseignant comme
par I’éléve pour transmettre de I’information. Il s’agit pour les inter-actants d’augmenter la
clarté, d’accroitre la précision, d’accentuer la pertinence, de renforcer les informations et les
connaissances du message. Le troisiéme axe est défini par une sous intention de création d’un
lien de proximité socio-affective et cognitive, voire motrice pour la discipline EPS avec
I’inter-actant ou les inter-actants. Cette stratégie vise, dans son intention didactique, a faire en
sorte que le récepteur du message soit dans des dispositions authentiques de réception du
message adressé. Il s’agit donc d’accroitre et de renforcer la réception correcte du message

ainsi que d’améliorer les conditions de réception de ce méme message.
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Figure 3. Communication et intention didactique.

Améliorer I’articulation des différents canaux de communication et I’exploitation des
comportements verbaux et non-verbaux d’immediacy peut constituer un enjeu de formation
pour les enseignants dans la mesure ou cela améliorerait leur intervention et les résultats
scolaires des éléves et les relations enseignant/éléve (Richmond, Lane et McCroskey, 2006),
donc en toile de fond la relation didactique.
3.2 Vers les transitions codiques
3.2.1 L’articulation des canaux de communication

L’enjeu de mise en étude de I’articulation des canaux de communication s’enracine dans les
travaux de Zimmerman (1978) qui montrent que «les enfants défavorisés sur le plan
linguistique le sont aussi sur le plan non-verbal, méme si, dans cette égale pauvreté, ils
utilisent plus volontiers le registre non-verbal » (p. 46). Bourdieu et Passeron (1970) avaient
déja avance que « les classes sociales sont caractérisées par des distances inégales a la culture
scolaire et des dispositions différentes a la reconnaitre et a I’acquérir » (p. 246). Le probléme
de I’égalité devant la culture scolaire est donc pose.

L’articulation des différents canaux de communication est peu étudiée dans la littérature
didactique et se retrouve essentiellement en didactique des langues et en science du langage. Il
apparait clairement qu’a ce jour, deux champs ont été explorés : celui de la linguistique
verbale (Broussal et Bucheton, 2008 ; Bucheton et Soulé, 2009 ; Trottin et Cogérino, 2009) et
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celui de la communication non-verbale (Boizumault et Cogérino, 2012 ; Moulin, 2004 ;
Vinson, 2013 ; Vinson et Elandoulsi, 2014). Cette dissociation dans la recherche révele une
dimension hiérarchique dans I’'usage de ces canaux de communication. En EPS, il semble
qu’« une hiérarchie illégitime » (Barriere- Boizumault, 2015) apparaisse bien ancrée : le canal
verbal : « La suprématie est encore majoritairement donnée au langage verbal, le non-verbal
permettant alors de costumer le texte émis » (p. 13). Pour Bertrand (1990),
Définir la communication non-verbale d’une fagcon négative, comme étant précisément
non-verbale, revient implicitement a accorder une certaine prééminence a la
communication verbale- ce qui n’est évidemment pas sans rapport avec la fonction de la
maitrise de la langue dans les hiérarchies sociales-laquelle, en toute logique devrait
plutot étre appelée communication non-non-verbale.*
Des auteurs comme Bertrand, Jones et Lebaron (2002), Streeck et Knapp (1992), Kendon
(1980) estiment que séparer CV et CNV n’a pas de sens et reste obsoléte. Les deux doivent
étre traitées comme un phénomeéne inséparable permettant une vision plus holistique des
interactions. Cette dissociation verbal/non-verbal a en effet été remise en cause (Mahut, 2003)
a partir des bases théoriques revisitées (Bateson, Goffman et al., 1981 ; Cosnier et Brossard,
1984 ; Mc Neill, 1992). Selon Cosnier (2006), dans une communication, I’énonce total n’est
pas simplement la juxtaposition des différents canaux verbaux, vocaux et kinesthésiques, mais
un systeme de canaux appréhendables dans une organisation qui leur est propre. Ces canaux
sont en interaction, et forment une gestalt (Barriére-Boizumault, 2015) relevant d’une
complexité. Selon Cosnier (2006), le langage en général articule une dimension explicite
renvoyant a la compétence linguistique et une dimension implicite renvoyant a la compétence
pragmatique de contextualisation du discours. La compétence communicative articule ces
deux composantes, les éléments verbaux et non-verbaux ayant pour cet auteur des effets
réciproques.
L’enchainement des canaux de communication fait la communication et est donc finalisé par
deux tendances: la premiére destinée a répondre & des exigences de significations sur
lesquelles éleve et enseignant doivent s’accorder pour rentrer dans les apprentissages. La
seconde s’attache a faire en sorte que les éléves apprennent mieux et que I’enseignant
enseigne mieux. Les différents canaux s’enchainent pour étre complémentaires, hiérarchises,
ou contradictoires (Barriere-Boizumault, 2015). Ils peuvent étre aussi de compensation

inverse. En effet, lorsqu’un canal est mobilisé, il peut I’étre au détriment de I’autre et

10 Cité par Barriére-Boizumault, 2015, p. 13.
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inversement, ou également supplémentaire (Marrot, 2014), c’est-a-dire qu’un canal vient se
rajouter a I’autre pour augmenter la signification et la densité du contenu a faire acquérir ou a
apprendre.
Ces enchainements ont donc des fonctions relativement complexes et nous nous efforcerons
de mettre en évidence que I’exploitation d’un canal modifie les effets du canal précédent tant
sur le plan des significations que sur celui des contenus qui y sont associés. Cette vision
systémique et dynamique des « enchainements communicationnels » nous inscrit directement
dans la perspective dynamique de la communication au sein des interactions (Birdwhistell,
1971 ; Hennel-Brzozowska, 2008). « La communication est une relation qui s’établit entre des
personnes a partir des significations communes qu’elles attribuent a des mots ou des
intonations (CV) ainsi qu’a des gestes, des attitudes corporelles, etc., des positions dans
I’espace (CNV) » (Guimond, 2010, p. 175). « Dans nos interactions, nous communiquons
avec autrui, de maniére volontaire ou involontaire, de facon verbale ou non-verbale et de
fagon explicite ou implicite ». Ce prolongement de la citation de Guimond nous plonge au
centre de nos préoccupations: les enchainements communicationnels, développés
conjointement par les éleves et leur enseignant pour optimiser les apprentissages, sont
effectivement pilotées de temps a autre par des processus conscients et parfois inconscients.
Ces enchainements articulent des dimensions verbales, coverbales, des silences, des
déplacements, des gestes, des mimiques selon des directions particuliéres et diversifiées, et
s’expriment de fagon explicite pour chacun des inter-actants mais également de facon
implicite, et en ce sens provoquent des modifications du contrat didactique!* qui par
définition est caractérisé par sa dimension explicite et surtout implicite.
Notre objet d’étude tachera de s’inscrire dans cette optique : I’enseignant désireux de
transmettre des contenus d’enseignement a ces éléves va développer une série de
communications verbales, non-verbales et coverbales qui sont indissociables pour en
conserver toute la charge sémique.

3.2.2 Vers la nécessité d’étudier les transitions codiques
La question des « passages » d’un comportement a un autre type de comportement chez les
enseignants, et plus particulierement le passage d’un registre de communication a un autre,
fait I’objet d’études appartenant a des objets ou des champs bien différents.
A propos de la violence par exemple et dans un souci de trouver des solutions en milieu

scolaire, les enseignants sont amenés a consacrer un égal intérét a la communication verbale

1 La notion de contrat didactique est détaillée dans le chapitre 2.
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et a la communication non-verbale, cette derniére étant souvent négligée alors qu’elle
constitue 55% des éléments mis en ceuvre pour enrayer les mécanismes de violence a I’école,
contre 38% pour I’intonation de la voix et 7% pour un travail sur le sens des mots
(Mbanzoulou, 2004). En science du langage et en didactique des langues, trois concepts sont
proposés pour étudier ces articulations.

En premier lieu, le concept « d’alternance codique », introduit par Haugen (1949) et repris
ensuite par de nombreux chercheurs (Auer, 1996 ; Calvet, 2013 ; Duverger, 2007 ; Ehrhart,
2002 ; Gearon, 2006 ; Moore, 2001) désigne un usage alterné de deux langues dans un énoncé
qu’il soit intraphrasique ou interphrasique, un passage dynamique et successif d’un code
linguistique a un autre (Anciaux, 2016). Ce phénomeéne est appelé aussi code-switching.
Ramené a la classification que nous avons établie, les alternances codiques consistent a
entamer une consigne par un canal verbal par exemple pour passer ensuite sur le canal
gestuel, auquel pourra succeder le canal coverbal. Par définition, I’alternance désigne une
succession d’évenements dans le temps, un entrelacement régulier, un phénoméne cyclique.
Centrée sur I’observable, elle peut induire une réduction de I’analyse a une approche
juxtaposée des canaux de communication sans s’intéresser au processus fonctionnel
expliquant le changement de canal, d’autant que le caractere indéterminé de I’interaction
limiterait le caractere périodique de ces alternances.

En second lieu, on trouve le concept de « mélange codique », qui désigne une superposition
de systemes linguistiques sur un méme espace-temps, qui interdit donc le classement dans le
registre des alternances. C’est le code-mixing, qui se traduit, selon nous, par le registre des
interventions coverbales ou le geste et la parole se superposent, mais également par le registre
des silences-déplacements ou des déplacements-verbal, quand I’enseignant ou I’éleve se
déplacent en mode silencieux ou en parlant pour entrer en communication didactique.

Enfin, on trouve la notion de « fusion codique » pour décrire le phénomene selon lequel dans
une production linguistique, on ne parvient plus a distinguer ce qui reléve d’une langue plut6t
que d’une autre langue. Autrement dit, on ne peut plus définir la frontiére entre les systemes
linguistiques. Il s’agit de la production d’une forme de langue hybride traduisant une variation
stabilisée qui devient alors une langue a part entiere. On peut envisager gqu’au niveau
macroscopique d’analyse, il s’agit d’un nouveau code construit entre I’enseignant et les éléves
qui entremélent de facon singuliére les différents canaux de communications. Sur le plan plus
microscopique, on peut envisager ce phénomene de fusion lorsque I’enseignant dans un méme
moment d’intervention, s’adresse a des éléves différents pour lesquels la traduction est alors

une contradiction par exemple entre geste et parole. Nous pensons que ce type de « fusion
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codique » n’est possible que dans le cas des enseignants qui ont une certaine expérience de
I’intervention, qui en connaissent le contexte, qui connaissent leurs éléves et qui ont construit
avec eux des systemes de codes stabilisés et partagés relevant sans doute du phénoméne de
dialogisme (Azaoui, 2017).
Nous considérons que les notions d’alternance, mélange et fusion codique relevent d’un
caractere descriptif au regard de criteres temporel (I’alternance), spatial (mélange) et
structurel (fusion). Notre souhait est de proposer une notion a valence explicative du
phénomeéne d’articulation entre les codes utiles dans I’interaction pour I’enseignant ou I’éléve.
Cette intention tisse des liens avec un arriére-plan de valeurs au regard des canaux empruntés
qui ont une forte valence explicative dans I’analyse de la conduite de ces articulations. Notre
ambition étant de révéler des procédures et des processus didactiques sous-jacents a ces
articulations, nous substituons aux notions d’alternance, mélange et fusion, le terme de
transition, plus @ méme de centrer le chercheur sur les processus et les procédures qui y
conduisent que sur le produit régulier constaté. Le concept de transition est également plus a
méme de rendre compte de la réciprocité des échanges développés au sein de I’interaction et
d’éviter la représentation juxtaposée des phénomenes pour intégrer une dimension
cybernétique et systémique, en les considérant ainsi comme un sous-systeme régulateur (les
transitions codiques) aussi complexe que le systéme lui-méme (le systéme didactique).

3.2.3 Vers une définition de la notion de transitions codiques
La notion de transition est définie comme le passage d’un état a un autre (Larousse, 2016).
Cependant en fonction du champ d’utilisation du mot, une teinte particuliere peut lui étre
administree.
En thermodynamique, on parle de transition de phase pour désigner le changement de I’état
physique d’un systeme. Aucune notion de temps n’est donc assortie dans ces deux définitions.
Il en est de méme en physique ou la transition se définit comme un changement d’état d’un
systeme quantique. Ces définitions seront retenues car elles s’adressent a des systémes, et
notre objet d’étude implique le systeme didactique. Cependant dans d’autres usages, la notion
de transition est connotée d’une valeur temporelle: «il s’agit d’un état, d’un degré
intermédiaire, d’un passage progressif entre deux états ou deux situations » (Larousse, 1998).
Dans la notion de degré ou d’état intermédiaire, on peut comprendre que le phénomeéne est
organisé autour d’un caractére de stabilité plus ou moins durable dans le temps. Dans le
groupe nominal « passage progressif », on peut identifier clairement que le passage d’un état a
un autre s’organise sur une durée significative. Ainsi, la notion de transition est ambivalente

au regard des champs d’application. En mécanique le point de transition désigne le point ou,
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sur un profil, I’écoulement de I’air cesse d’étre laminaire pour devenir turbulent. C’est dans
cette acception que nous nous inscrivons, pour désigner ce moment ou dans le cours des
élocutions en interaction, I’un des inter-actants passe d’un canal de communication a un autre.
Nous distinguerons ainsi clairement la notion de transition de celle de « phase transitoire ». La
premiere, prise au sens de la physique et de la thermodynamique, et désigne «un point
précis » sur la trajectoire du temps et est donc dénuée de temporalité. La seconde désigne en
physique un phénomeéne qui ne dure pas, mais qui intervient entre deux régimes établis. Nous
parlerons donc de transition codique pour désigner ces points précis ou les changements dans
les canaux de communication vont se manifester.

3.3 Orientation et modélisation pour construire un répertoire articulant transition

et activité
L’articulation des actions communicationnelles combinant contenus et significations et
fondant en ce sens le concept de transition codique renouvelle le regard porté sur les
interactions en classe.
La notion de transition permet de conserver le caractere indissociable des canaux de
communication en intervention pour en conserver toute la charge sémique. En effet, par ses
manifestations observables directes, les transitions sont susceptibles de révéler le fond de
I’interaction en didactique, c'est-a-dire le phénomeéne de transaction didactique, et a travers
lui, permettent de rendre compte du processus de diffusion et d’appropriation du savoir. Pour
appréhender, comprendre et expliquer les conditions ou les déterminants de ces transitions in
situ entre ces différentes catégories de communications possibles, il convient de fournir une
classification pertinente. On trouve chez certains auteurs une classification en trois registres :
verbal/vocal/gestuel (Mc Neill, 1992) ou verbal/coverbal/non-verbal (Mahut, 2003). Dans
notre recherche, nous procédons a deux types de réduction, relatifs respectivement a la notion
de gestes et a la nature de ces derniers. D’abord, relativement aux dimensions cinématiques
des gestes, si certains auteurs envisagent le geste comme tout mouvement du corps, téte,
mimiques ou gestes manuels (Azaoui, 2017 ; Kendon 2004 ; Tellier, 2008), nous restreindrons
cette définition a celle de Mc Neil (1992) qui se limite aux gestes des mains et des bras,
auxquels nous rajouterons ceux des membres inférieurs et du tronc. Ensuite, en nous référent
a la classification de Mahut (2003) sur la nature sémiotique des gestes, nous nous limiterons,
comme d’autres études ont pu le faire avant nous (Amade-Escot et Montaud, 2014 ; Vinson
2013) a deux catégories en particulier: les gestes iconiques (spatiographiques et
kinétographiques) et les gestes indiciels. La premiére raison renvoie au fait qu’appartenant a

un code faible, ils peuvent rendre compte d’une pré-construction immuable et récurrente ou
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d’une co-construction instable et émergeante. La seconde raison de ce choix tient au lien qui
unit ces deux catégories de gestes aux logiques d’étayage et de tissage, gestes ayant pour
fonction de piloter les apprentissages.
Par la notion de code, nous entendrons non seulement un systeme de signes qui génere et
sous-tend la communication, permet I’échange et donc se fige en langage mais également
I’ensemble des conventions partagées par les inter-actants de la situation de communication,
ou par la communauté des pratiquants, qui suppose un processus d’encodage et de décodage.
Un code peut étre constitué d’une ou de plusieurs langues, ainsi que de leur variété ou
de leur mélange [...] ainsi I’alternance codique et le mélange codique pourraient
constituer un code en tant que tel (fusion codique) et pourraient étre envisagés comme le
passage d’un code a un autre [...]. (Anciaux, 2016, p. 53).
Ainsi la question des enchainements dans les canaux de communication nous permet de
dépasser le clivage verbal, non-verbal, coverbal pour étudier dans quelle mesure ces
« enchainements » ou « transitions » peuvent constituer un code en soi et donc en soi
constituer un élément majeur de communication didactique. Parmi les cing descripteurs que
nous avons dégagés de la littérature, se spécifie le descripteur gestuel (au sens cinématique)
au sein des communications non-verbales. Nous insistons sur ce descripteur dans la mesure ou
en EPS la motricité de I’enseignant et des éleves constitue le centre de gravité des interactions
didactiques.
Finalement, nous retenons pour notre étude une classification en cing descripteurs
macroscopiques des actions de communication : les actions de communication verbale, celles
de communication co-verbale, celles de communication gestuelle (cinématique), celles liées
au déplacement et celles liées au silence/immobilité. Pour ce qui reléve des éléves, nous
complétons ces descripteurs au regard des propositions de Chervel (2005), Keukelaere (2008)
et Berthiaume et Daele (2013), qui mettent en évidence sept catégories : participation motrice
gestuelle, participation verbale écrite, démonstration, participation coverbale, déplacement,

écoute, observation.
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Chapitre 2
Inscription théorique de la recherche

Les transitions codiques comme descripteur des interactions didactiques

Ce chapitre s’attache a présenter I’inscription théorique de notre recherche, plus
particulierement en montrant la construction de notre positionnement au sein des approches
théoriques. La premiere section vise a sceller la nécessité du recours au champ didactique. Les
seconde et troisiéme sections sont consacrées a I’approfondissement de I’apport des concepts
heuristiques pour notre étude au sein de ce champ didactique. Enfin, nous exposerons notre

problématique et les questions de recherche.
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1. Choix d’une orientation didactique
Dans cette section, nous exposons les principaux postulats des approches didactiques dans
lesquelles nous nous inscrivons et les concepts s’y rapportant. Puis, nous précisons notre
positionnement spécifique au sein de ces approches, au croisement de la TAD, TACD et TSD,
en mettant en évidence les concepts retenus et leur lien avec notre recherche.
1.1 Positionnement au sein des approches didactiques

1.1.1 Les postulats partagés par les approches didactiques : la « ternarité »? et les

interactions didactiques
Deux postulats président a I’ensemble des approches didactiques: le caractere
d’indissociabilité des relations entre éleves, professeur et savoir et I’importance de la
specificité des savoirs en jeu.
L’indissociabilité des relations entre éléves, professeur et savoir renvoie au concept de
systeme didactique, qui devient I’enjeu du projet scientifique de la didactique (Brousseau,
1986 ; Chevallard, 1985, 1991 ; Schneuwly, 2014). Dans ce cadre, la spécificité des savoirs
enseignés détermine les interactions produites dans la classe (Amade-Escot, 1998 ; Mercier,
Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002 ; Schubauer-Leoni, 1998). De ce point de vue, certains
auteurs s’accordent a penser qu’il existe une co-détermination des spécificités des savoirs
enseignés et des généricités des phénomeénes d’enseignement (Chevallard, 2009), c'est-a-dire
que les phénomenes didactiques ne peuvent s’expliquer sans une approche conjointe,
organisée autour du comparatisme (Dorier, Leutenegger et Schneuwly, 2013). Cette
orientation comparatiste en didactique poursuit le projet d’éclairer a la fois la généricité et la
specificité des processus d’enseignement et d’apprentissage. La question de la généricité
concerne I’identification des phénomenes redondants, voire permanents, au sein de plusieurs
disciplines mais n’évacue pas la question des enjeux de savoir spécifiques a I’origine de ces
phénomeénes récurrents (Briére-Guenoun, 2005). Et au-dela de ces processus récurrents, on
peut deceler des phénomeénes spécifiques qui tiennent au contexte (savoirs, institution, classe,
histoire, référence culturelle, etc.).
Cependant, toute analyse de I’action didactique repose sur I’exploration fonctionnelle du «
systeme didactique » dans chacune des approches didactiques, qu’elles soient disciplinaires
(Astolfi, 1992 ; Astolfi et Develay, 1989 ; Brousseau, 1978, 1986), comparatistes (Sensevy et
Mercier, 2007) et/ou anthropologiques (Chevallard, 1999). Selon la théorisation de I’action

12 Nous reprenons ici I’expression d’Amade-Escot (2007, p. 15), s’inscrivant dans la logique de Chevallard qui
parle de relation ternaire (Chevallard, 1991, p. 14).
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conjointe, le systéeme didactique se définit comme « un systéme de relations entre le jeu de
I’enseignant et le jeu de I’éléve a propos du savoir a enseigner et a apprendre, sous couvert
d’institutions dotées d’intentions d’enseignement » (Schubauer-Leoni, 1998, p. 334). La
théorie anthropologique du didactique propose une modélisation mathématique de ce systéeme
(s (x,y,0)) (Chevallard, 2009, p. 21)*3. Dans la théorie des situations didactiques, le systéme
didactique articule trois éléments: « le maitre, I’éléve et le milieu », porteur des savoirs
(Brousseau, 1998, p. 25). Des lors que le maitre disparait, I’intention d’enseigner disparait, le
systeme devient binaire et la situation a-didactique. Ainsi, le systeme didactique désigne et
formalise, dans ces trois théories, une relation ternaire entre un enseignant, les éleves d’une
classe et le savoir, avec, en toile de fond, I’idée que «le savoir tel qu’il est enseigné est
nécessairement autre que le savoir initialement désigné comme devant étre enseigné »
(Chevallard, 1991, p. 15). « L approche didactique s’appuie fortement sur une conception de
I’apprentissage basé sur I’hypothese de I’interactionnisme social schématisé par le systeme
triadique. La construction de connaissance suit une dynamique sociocognitive » (Leutenegger,
2008-2012).

1.1.2 Les interactions interindividuelles, un objet d’étude central en didactique
L’évolution des travaux en psychologie sociale, en pédagogie et en didactique tendent a
accentuer la prise en compte des interactions entre les éleves et méme a les concevoir comme
« une ressource au service des apprentissages » (Darnis, 2012, p. 7).

Dans le cadre d’une approche didactique, Joannert et Vander Borght (2003) considerent que
le processus d’apprentissage doit englober trois dimensions. La premiere est « sociale », et
intéresse les fonctions et les effets des interactions sociales, qui restent sous le contréle de
I’enseignant qui organise, rend possible et autorise les espaces de dialogue a I’intérieur de la
relation didactique. La seconde est constructiviste, et renvoie aux fonctions liées a I’apprenant
dans son activité d’apprentissage, et dont il a le contréle. La troisieme integre la dimension
interactive et représente les fonctions liées au milieu, la situation d’apprentissage et son
contenu. Elle reste sous le contr6le majeur de I’objet d’enseignement. Ces trois dimensions du
modeéle socioconstructiviste et interactif (SCI) sont a considérer dans leur perspective
dynamique qui entrevoit le transfert des apprentissages des situations didactiques vers les
situations a-didactiques. Cette dynamique doit également intégrer le rdle du contrat didactique

qui exerce une fonction de création d’espace de dialogue entre partenaires de la relation

13 On considérera que S est le systéme didactique qui articule des étudiants X ou un étudiant x qui enquéte sur
une question Q en vue d’y apporter des réponses sous I’aide d’un professeur y ou d’un collectif d’enseignant Y.
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didactique ainsi que le rdle de la transposition didactique qui exerce une fonction
d’identification et de validation des savoirs.
La spécificité de notre étude est de se centrer en particulier sur les interactions qui vont
concerner I’enseignant avec les éléves, en tenant compte si besoin de celles qui sont relatives
aux interactions entre éléves,
1.1.3 Des approches didactiques spécifiques

Dans cette sous-section, nous présentons le positionnement de nos travaux au sein d’une
approche comparatiste en didactique.
En effet, si les recherches en didactique initiées au début des années 70 (Brousseau, 1970)
touchent des disciplines séparées et cloisonnées, principalement les mathématiques, en
produisant un ensemble de concepts fonctionnels que nous présenterons et mobiliserons,
Chevallard posera dans les années 80 (Chevallard, 1985), avec son approche anthropologique,
les bases d’une ambition d’unification du champ didactique. Par la notion de praxéologie et de
rapport aux institutions, cet auteur initie un changement de focale sur les phénoménes
didactiques. Sans renier I’importance du savoir, il approfondit la lecture du cadre dans lequel
se déploient les activités d’étude et de direction d’étude.
En étayant encore davantage ce regard sur I’activité de I’enseignant par le cadre théorique de
I’interactionnisme symbolique, Schubauer-Leoni (2002) et Sensevy (2007) scellent le principe
de I’action conjointe, en s’efforcant de déterminer ce qui reléve des généricités et des
spécificités des phénomeénes d’enseignement-apprentissage. Ainsi est organisé le passage
d’une phase d’ingénierie didactique vers une phase marquée par I’intérét croissant du travail
de I’enseignant (Amade-Escot, 2013).
Il s’agit donc de dégager dans un premier temps les concepts communs aux trois approches
essentiellement empruntés a Brousseau et Chevallard, pour ensuite étudier la contribution de
ces trois éclairages theoriques en didactiques a notre objet de recherche.

1.2 La transposition didactique au cceur de I’analyse et de la compréhension des
savoirs

1.2.1 Définition du concept de transposition didactique

La notion de transposition didactique, vue aujourd’hui comme « unité d’analyse constitutive »
(Schneuwly, 2014, p. 15), désigne a son origine le caractére relatif a certains savoirs de
pouvoir étre enseignés, et a d’autre de ne pouvoir I’étre (Verret, 1975). Ce concept est
introduit par Chevallard (1985, 1991) en didactique des mathématiques avant d’étre

14pour Darnis (2017), s’inscrivant dans une approche psycho-sociale, I’impact réciproque de ces deux formes
d’interactions doivent nécessairement faire I’objet de recherches spécifiques.
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généralisé a I’ensemble des disciplines scolaires-notamment dans les approches comparatistes
en didactique qui accordent une place essentielle a ce concept (Schubauer-Leoni et
Leutenegger, 2005). Selon cet auteur, la transposition didactique définit et rend compte de la
facon dont s’opere la transformation d’un objet de savoir en objet de savoir a enseigner a un
objet de savoir d’enseignement. Dans la théorie anthropologique du didactique, dés 1989, les
savoirs ne diffusent pas de la méme fagon en fonction des institutions qui leur servent
« d’habitats ». « Le probleme premier qui doit étre résolu pour qu’un systeme d’enseignement
existe, c'est-a-dire pour que I’enseignement soit possible, est celui de la compatibilité du
systeme avec son environnement » (Chevallard, 1991, p. 25-26). Ce qui fait du systéme
didactique «un systéeme ouvert » (Chevallard, 1991, p. 16). Cette compatibilité se traduit au
niveau des savoirs par une double contrainte de mise & distance, entre le savoir produit dans le
monde de la recherche (ou dans la société) et celui transmis a I’école d’une part, et entre la
notion scolaire et la notion originelle d’autre part.
Le savoir enseigné - le savoir traité a I’intérieur du systeme - doit étre vu, par les savants
eux-mémes, comme suffisamment proche du savoir savant afin de ne pas encourir le
désaveu des mathématiciens, qui minerait la Iégitimité du projet social, socialement
accepté et soutenu de son enseignement. (Chevallard, 1991, p. 26)
Mais le savoir scolaire doit aussi étre suffisamment éloigné du « savoir des parents, c'est-a-
dire du savoir banalisé dans la société. La encore, un écart inadéquat conduirait a mettre en
cause la légitimité du projet d’enseignement, en en dégradant la valeur » (Chevallard, 1991, p.
26). Or, du fait de I’obsolescence morale et biologique®®, cette distance s’érode. Est alors
générée la dynamique de la transposition didactique, processus cherchant a ne pas s’éloigner
des savoirs savants et ne pas trop se rapprocher des savoirs banalisés. Cette dynamique,
permise par le « flux des savoirs » renouvelés en provenance des savoirs savants, assure le
rétablissement permanent de la «compatibilité » entre le systéme didactique et son
environnement. (Chevallard, 1991, p. 27).
Deux étapes sont nécessaires a cette transformation des savoirs savants en savoir
d’enseignement. La premiere concerne la transposition didactique externe, correspondant a
une mise en texte du savoir dans une institution précise, pour ce qui nous concerne, I’Ecole.
C’est le travail de la noosphére, communauté de personnes competentes orchestrant la

rédaction des programmes et/ou des manuels scolaires. La seconde étape correspond a la

15 ’obsolescence morale impose a Iinstitution scolaire de redéfinir les savoirs transmis au regard de savoirs
communs qui évoluent. L’obsolescence biologique invite I’institution a se tenir toujours a la bonne distance des
savoirs savants qui eux évoluent également.
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transposition didactique interne, qui incombe pour une part essentielle a I’enseignant. Ce
dernier, conduit par une intention sous-jacente d’enseignement a des fins d’apprentissage,
recompose ou réifie ce savoir sélectionné par la noosphere. Les savoirs sont ainsi
décontextualisés, c’est-a- dire extraits du réseau de problemes qui lui donne son sens, I’a vu
naitre et le fait fonctionner. Ils sont ainsi désyncrétisés, c'est-a-dire extraits de leur
environnement épistémologique d’origine, de leur champ d’origine, du champ de recherche
dont ils proviennent (Johsua, 1996 ; Johsua et Dupin 1993) et dépersonnalisés avant d’étre
« recontextualisés et mis en scene dans des situations ou les éleves les rencontreront et les
reconstruiront » (Briére-Guenoun, 2005). La mise en texte du savoir, également appelée
« apprét didactique », permet la satisfaction d’une série de cing contraintes co-présentes dans
le processus de transposition didactique (Verret, 1975) : la dépersonnalisation du savoir, la
désyncrétisation du savoir, la programmabilité de I’acquisition du savoir, la publicité du
savoir, et le controle social des apprentissages.

La textualisation du savoir impose une dissociation entre la pensée subjective de son
producteur et I’objectivité de la production discursive. Il faut que la personne soit « expulsée
hors de ses productions » (Chevallard, 1991, p. 60). Le savoir est donc soumis au processus
de dépersonnalisation qui implique une objectivation discursive responsable de la publicité,
par opposition au caractere privé des savoirs personnels ou ésotériques. Le caractere public du
savoir permet en retour que s’exerce le contréle social des apprentissages. Mais I’essentiel du
phénomeéne de transposition didactique réside sans doute dans ce qu’il autorise un rapport
spécifique au temps didactique, c'est-a-dire la programmabilité de I’acquisition du savoir. Elle
est une norme de progression dans la connaissance. Si la mise en texte du savoir (la premiére
étape de la transposition) transforme des objets de savoir en objets a enseigner, la deuxiéme
étape de la transposition permet la délimitation des objets a enseigner. « L’objet
d’enseignement réalise donc un équilibre contradictoire entre passé et avenir : il est un objet
transactionnel entre passé et avenir » (Chevallard, 1991, p. 66). Pour qu’un objet de savoir
puisse devenir objet d’enseignement, il faut qu’il apparaisse a la fois comme nouveau dans le
champ de connaissances déja acquises pour I’éleve, mais une fois I’apprentissage réalisé, il
devra apparaitre comme ancien, c'est-a-dire identifié comme appartenant au capital de
connaissances étant considérees par les apprenants comme acquises. Cette dynamique liee a la
contradiction entre I’ancien et le nouveau dans la production et le renouvellement incessant
des objets d’enseignement permet d’éviter ce que Chevallard appelle «I’obsolescence

interne » (Chevallard, 1991, p. 71) qui construit le temps didactique. Elle vient seconder la
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dynamique d’obsolescence « externe » active en premiére phase de transposition et abordée
plus haut.
1.2.2 La transposition didactique au service de I’analyse de I’activité des inter-actants
du systeme triadique

Dans cette seconde étape de la transposition didactique, I’épistémologie pratique® (Briére-
Guenoun, 2017 ; Brousseau, 1982, 1998 ; Sensevy, 2007) du professeur s’avere essentielle et
constitue son point d’ancrage. En effet, I’activité de décomposition/recomposition des savoirs
sur I’axe du temps notamment repose sur la mobilisation en acte de connaissances sur les
enjeux de savoirs, la discipline scolaire, les éleves et leurs processus d’apprentissage ainsi que
les modalités d’enseignement. La fagcon dont I’enseignant fait vivre ses savoirs dans la classe
a des fins d’appropriation par les éléves touche également la mise en jeu des transitions
codiques. Nous sommes alors au carrefour de I’action et de I’activité didactique (Bronckart,
2004).

Dans la relation didactique, I’enseignant nourrit le fonctionnement de I’articulation

entre anciens et nouveaux objets de savoirs en introduisant ces objets transactionnels

que sont les objets d’enseignement. 1l est celui qui toujours - s’il veut tenir son role et

tenir sa place - doit étonner (Chevallard, 1991, p. 71).
Cependant cette premiére approche de la transposition didactique questionne la nature des
savoirs dans certaines disciplines. En EPS (discipline support de notre travail), les savoirs
savants ne s’enseignent pas. Ce qui est transmis, ce sont des savoirs issus des activités
physiques sportives et artistiques. Le concept de pratique sociale de référence doit lui étre
alors substitué, (Martinand, 1986) mais en gardant comme ligne d’arrét le fait que ce sont les
savoirs qui sont transposes et non les pratiques elles-mémes (Johsua, 1996).
En EPS, les pratiques sociales de référence rendent compte de réalités sociales qui donnent un
sens social aux savoirs enseignés?’. Cette perspective est cohérente avec celle proposée en
théorie anthropologique du didactique (Chevallard, 2009), selon laquelle ce ne sont pas
simplement des pratiques ou des savoirs théoriques qui s’échangent et se développent a
I’occasion des interactions didactiques, mais des praxéologies. Renvoyant a toute structure de
connaissance possible, elles englobent une diversité de notions culturelles courantes comme

par exemple celles de savoir-faire, de savoir, d’habilete, de technique, qu’elle soit technique

16 Theorie d’action implicite, combinant des savoirs savants, experts et personnels, des valeurs et des
préoccupations, ancrée dans un contexte (Briére, 2017, p. 59).

17 Le concept de pratique sociale de référence permet la prise en compte des objets sur lesquels on travaille, les
problémes que I’'on va résoudre grace a ses objets, les rdles sociotechniques dans le cadre de pratiques
socialisées (Durey et Martinand, 1994).
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production, technique produit ou technique stylisée. La structure praxéologique la plus simple
se définit en deux blocs indissociables : le bloc technico-pratique et le bloc technologico-
théorique (Chevallard, 2002, p. 3). Le premier renvoie a la praxis ; le second au logos.

Selon la perspective anthropologique, il n’existe pas de praxis qui ne soit accompagnée d’un
logos, méme si cette partie-la est plus ou moins visible et explicite en fonction de la position
qu’occupent les acteurs dans I’institution. Ce degré de lisibilité, nous I’associons au degré
d’élaboration des contenus d’enseignement qui, nous lI’avons vu, impacte sur les gestes
(gestes moteurs, actions verbales, interventions coverbales, silences, déplacements) que
produit I’enseignant pour transmettre ce qu’il souhaite que les éléves apprennent. Mais il
permet en retour a un éleve de conceptualiser sa pratique par un chemin anticipé par
I’enseignant, au cours des échanges didactiques et de la verbalisation en particulier, entrainant
la transformation « des connaissances en acte en objet de connaissance via le processus
d’objectivation des connaissances » (Brun, 1994, p. 76), comme le propose la théorie des
situations didactiques. Le premier bloc, praxique, désigne une association composée d’un type
de taches et de techniques idoines permettant de les résoudre. Rappelons ici le rattachement
des taches proposées a I’institution. En effet, les taches proposées définissent les activités de
I’institution auxquelles les sujets de cette institution en position particuliére au sein de cette
derniére auront a participer. Cette participation génére I’assujettissement de la personne a
I’institution (I’Ecole pour ce qui nous concerne ici), et conduit ainsi a la formation, a la
transformation, a la confirmation du rapport personnel de la personne actrice de I’institution
(éleve, enseignant) a un objet de savoir, objet de savoir qui répond a une question, qui permet
de résoudre un ensemble de problémes, qui permet de traiter un ensemble de situations
(Chevallard, 1995). Cette transformation du rapport aux objets permis par les activités
institutionnellement validées participe de la construction, de la constitution, de la modification
de I"univers cognitif d’un individu. Cette perspective est également soutenue par la TACD
dans ce que Sensevy (2007) appelle I’activité adressée. Dans I’analyse du travail du
professeur, cet auteur préconise en effet des descripteurs sensibles aux contraintes, de nature
institutionnelles « qu’elles émanent des corps d’inspection, du chef d’établissement, du
directeur de I’école, du collectif des collégues ou des parents d’éléves » qui pesent sur
I’activité du professeur (Sensevy, 2007, p. 37).

Le second bloc, technologico-théorique, permet la justification et I’explicitation des
techniques mobilisées pour réaliser les taches. En effet, selon cette approche anthropologique,
la technique qui permet la réalisation effective de la tdche avec un certain degré de réussite est

justifiée, expliquée voire produite par une technologie, concept qui désigne le discours
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rationnel sur la pratique et dont la fonction est de garantir que la technique désignée est bien
de nature a faire réussir I’accomplissement de la tdche, en méme temps qu’elle la justifie
objectivement. La théorie reléve d’un niveau encore plus abstrait. Elle englobe les savoirs et
les champs de savoirs théoriques qui permettent d’analyser (et qui cadrent également cette
analyse) I’ensemble des éléments développés par le niveau technologique.
Un point attire notre attention au sein de ce cadre théorique de la TAD. Chevallard nous
précise clairement que le bloc technologico-théorique est une partie absente de I’étude des
praxéologies d’éléves ou des praxéologies professorales, parce que dit-il « non visible (ou mal
visible) » (Chevallard, 2009, p. 4). Ce point fait écho a notre recherche qui vise a étudier les
gestes d’organisation de I’étude et d’aide a I’étude déployés par I’enseignant et leurs
fondements théoriques et technologiques, visibles ou non. Nous souhaitons également
appréhender le degré d’explication par I’éléve de ses actions en vue d’accomplir une tache, a
savoir ses gestes d’étude. Et enfin, il s’agira surtout de regarder si un lien se tisse entre le
degré d’acces au bloc technologico- théorique par I’éleve au regard du degré d’élaboration de
la praxéologie mise a I’étude de I’éléve par I’enseignant. Etudier cette perméabilité d’acces
entre les deux blocs, tant du c6té de I’enseignant que du cété de I’éléve nous impose alors
d’interroger la valence des savoirs extrait des APSA® support de I’enseignement en EPS,
contrastés entre un « savoir se developper » dans la compétence propre cing et produire une
performance dans la compétence propre une (programme lycée 2009).
1.2.3 Vers une analyse ascendante de la transposition didactique

La théorisation de I’action conjointe permet d’envisager une analyse ascendante de la
transposition didactique qui s’initie précisément au cceur de I’action conjointe de I’enseignant
et des éleves (Schubauer-Leoni, 2008 ; Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005). Si la
premiére perspective de la transposition dresse un regard macroscopique sur la fabrication du
savoir a enseigner et les contenus d’enseignement, cette approche ascendante porte un regard
nécessairement microscopique puisqu’ancré sur les événements partagés en situation.

Dans le processus de transposition didactique, la vérité ou I’essentiel de la question

n’est ni que du c6té du savoir, ni que du cbté des sujets puisque I’intérét de I’analyse

ascendante de la transposition didactique est d’étre posée du c6té de I’action conjointe

(Schubauer-Leoni, 2008, p. 69).
Dans cette perspective, il s’agit de construire une référence pour le travail et les activités dans

la classe, mais une référence qu’il s’agit de prendre au sérieux en la questionnant sur ses

18 APSA : activités physiques sportives et artistiques.
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compatibilités avec les références externes, autrement dit les pratiques sociales de référence.
C’est ce contrble épistémologique qui crédibilise les activités conjointes de la classe, en
méme temps qu’elle les inspire. Il s’agit donc de construire une référence a degré variable
d’ostension [...] qui va jouer le rble de point de repére pour que les gestes de I’enseignant et
les gestes de I’éléve puissent se coordonner et produire une histoire didactique. (Schubauer-
Leoni, 2008, p. 72). Cette référence médiatise I’interaction didactique, mais en méme temps,
elle fabrigue une mémoire didactique, ce qui rejoint les orientations développées par
Brousseau dés 1981. « Le maitre est la mémoire de référence de la classe. Il se souvient des
conventions, des accords et des faits pertinents. Il les rappelle a bon escient. C’est par ce role
qu’il commande et contrdle les apprentissages » (Brousseau, 1981, p. 102). La mémoire de
certains faits de I’histoire de la classe en référence a ce savoir et aux connaissances
transitoires liées a I’adaptation de I’éleve est ainsi « une nécessité pour la gestion du contrat
didactique mais aussi pour celle de I’institutionnalisation » (Perrin-Glorian, 1994, p. 136).
Ainsi sans la nommer, la TSD est une théorie qui envisage la construction conjointe des
savoirs en interrogeant la transposition didactique dans les deux sens. « La mémoire
didactique est incontournable dans la mesure ou un enseignement tente de s’appuyer sur
I’activité de I’éleve et sur un retour de I’enseignant sur ces activités » (Brousseau et Centeno,
1991, p. 186).
La mémoire de I’enseignant est nécessaire parce qu’il existe une forme de connaissance
qui n’est exigible et activable qu’en situation, qui n’est pas révélable par une enquéte
dépersonnalisée et décontextualisée et qui pourtant peut étre essentielle pour le bon
déroulement de I’apprentissage. (Brousseau et Centeno, 1991, p. 202).
Brousseau et Centeno approfondissent ce lien fort entre mémoire didactique et construction de
la référence puisqu’ils considerent que chaque référence constitue une étape dans la
transformation de la connaissance vers le savoir, aidant les éleves a « transformer les causes
d’apprentissages en raison ». Ces auteurs proposent un modele hiérarchique intégrateur ou a
partir d’un décor didactique, la connaissance implicite mobilisée devient une connaissance
formulée puis une connaissance structurée, puis une connaissance institutionnalisée, chacun
des niveaux correspondant dans la théorie a un type de situation (action, formulation,
validation, institutionnalisation). Pour construire cette référence, les acteurs produisent des
gestes particuliers sur lesquels nous reviendrons (Schubauer-Leoni, 2008 ; Schubauer-Leoni,
Leutenegger, Ligozat et Fluckiger, 2007). Cette perspective est soutenue par des auteurs
comme Margolinas et Steinbring (1994), qui s’attachent a ne pas dissocier la structuration du

milieu des connaissances implicites mobilises par I’éléve dans ce milieu, les deux évoluant de
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concert en covariation. Ils appellent cette modélisation de la construction de la référence
« I’hélice épistémologique » (Margolinas et Steinbring, 1994).
En ce sens, I’approche de la notion de transposition didactique appelle a exploiter les outils
d’analyse de I’action conjointe en didactique, de la TAD et de la TSD pour étudier les
interactions didactiques, dont la nature est de faire se superposer du savoir transformé pour
étre enseigné a du savoir converti pour étre appris. Un tel point de vue rompt avec une
conception trop restrictive et substantivée de la transposition didactique considérée comme la
traduction d’un simple écart entre deux textes qui nous installerait confortablement dans le
couple savoir savant/savoir enseigné,« en oubliant qu’il n’y a pas que les savoirs qui circulent
entre enseignant et éleves » (Triby, 1995, p. 125). Cette perspective plus large du processus de
« transformation de savoir » est interprétée comme une tension entre deux formes d’activité®®
(Chatel, 1999, p. 23). Quatre concepts sont alors requis : la référence, le milieu, I’hélice
épistémologique qui traduit la dynamique d’évolution de la référence et du milieu et la
mémoire didactique qui en constitue les conditions d’évolution, le carburant. Les transitions
codiques de I’enseignant et celles de I’éleve, en tant qu’indicateurs communicationnels de ces
interactions, vont constituer sans doute un nouvel outil pour analyser ces processus
d’appropriation de savoirs etudiés par les uns et mis a I’étude par les autres, les trois théories
étant en accord sur le processus conjoint de construction des savoirs dans la classe et chacune
apportant un caractére singulier important pour organiser la transposition.

1.3 Le milieu didactique : le substrat des transitions
Le regard croisé (TACD, TSD, TAD) sur la transposition didactique fait émerger comme
concept essentiel «le milieu », qui construit la référence et permet la mise en place d’une
hélice épistémologique, dont la mémoire didactique constitue le kéroséne. Pour Brousseau
(1977) « les interactions de base sont celles de I’éléve avec le milieu » (Brousseau, 1977, p. 3-
4).

1.3.1 La définition originelle de Brousseau

Durant de nombreuses années, un travail de théorisation didactique a été réalisé autour de la
notion de « milieu » depuis la proposition de cette notion par Brousseau (1977, 1982, 1986)%.
Dans la théorie des situations didactiques, la notion de milieu fait référence a I’apprentissage
par adaptation, c’est-a-dire a un mécanisme d’équilibration majorante ou s’articulent des

processus d’accommodation et d’assimilation. L’éléve apprend en s’adaptant au milieu, plus

19 La transposition n’est pas ici réduite a I’écart en tre deux textes (savoir savant-savoir enseigné) mais rend
compte d’une tension entre deux formes d’activité : celle de I’enseignant et celle de I"éléve.

20« Qui n’était pas théorisé au début » (Perrin Glorian, 1994, p. 107), (Amade-Escot, 2005, Brousseau, 1990 ;
Orange, 2007 ; Perrin-Glorian, 1999 ; Johsua et Félix, 2002).
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particuliérement grace au rétroaction de celui-ci. Ce processus psycho-génétique piagétien est
a I’opposé du dogmatisme scolastique. L’un ne semble rien devoir & I’intention didactique,
alors que I’autre lui doit tout. Brousseau définit le milieu comme « le systeme antagoniste de
I’actant. Dans une situation d’action, on appelle "milieu” tout ce qui agit sur I'éléve ou / et ce
sur quoi I'éléve agit » (Brousseau, 2003, p. 3). Il précise par ailleurs que
L’éleve apprend en s’adaptant a un milieu qui est facteur de contradictions, de
difficultés, de désequilibres, un peu comme le fait la société humaine. Ce savoir, fruit de
I’adaptation de I’éleve, se manifeste par des réponses nouvelles qui sont la preuve de
I’apprentissage. (Brousseau, 1986/1998, p. 59).
Dans ce cadre, rappelons qu’un milieu sans intention didactique est manifestement insuffisant
a induire chez I’éleve toutes les connaissances culturelles que I’on souhaite qu’il acquiére.
(Brousseau, 1986, p. 49). En outre, dans la théorie des situations, Brousseau modélise les
types de situations permettant la construction du milieu didactique en différenciant les «
situations didactiques » et les « situations a-didactiques ». Les premiéres renvoient au fait que
I'enseignant-e doit enseigner des connaissances. Dans les secondes les éleves tentent de
résoudre le probleme alors qu'ils ne possedent pas le savoir nécessaire pour trouver la
solution, le maitre se refusant a intervenir par rapport aux connaissances qu'il veut que I'éléve
s'approprie. La place du maitre est un élément central en TSD qui a fait évoluer la notion de
milieu, avec en accompagnement I’action de dévolution.
1.3.2 Le milieu dans la TAD
Dans la TAD, Chevallard (1989) deécrit le milieu a partir d’éléments stables appartenant aux
usages de I’institution, nécessaires au fonctionnement d’un systeme didactique et de son
évolution. Le milieu est aussi le point de départ du contrat didactique. Chevallard le définit
comme
un systeme d’objets institutionnels, stables, robustes et naturalisés [...]. Au cours de
I’évolution temporelle de I’institution, des sous-systémes du systeme général des objets
institutionnels vont se stabiliser durablement, en ce sens que les rapports institutionnels
a ces objets vont, sur une période assez longue, cesser d’évoluer et se "naturaliser" en
devenant transparents aux acteurs de I’institution [...]. De tels sous-systemes d’objets
vont assumer pour les acteurs de I’institution une fonction de milieu, celui-ci
apparaissant doué d’une objectivité échappant au contrdle et a I’intentionnalité de
I’institution. (Chevallard, 1989, p. 5).
Ainsi, dans cette théorie, il existe un milieu préalable, dit institutionnel, a tout projet

d’enseignement. Puis, le fonctionnement du systéeme didactique fait bouger le milieu par les
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transformations liées aux rapports personnels aux objets d’enseignement s’opérant au fil du
temps didactique. C’est la mésogénese. « A chaque instant, le milieu apparait subjectivement
comme donné ; mais c’est en vérité un construit permanant » (Chevallard, 1992, p. 95). Dans
I’évolution de la théorie anthropologique du didactique, Chevallard met I’accent sur la
fonction médiatrice du milieu dans I’étude des savoirs sans pour cela recourir a la notion
« d’antagoniste » au sens de Brousseau (1982) et plus tard de Sensevy (2007).

1.3.3 Le milieu didactique dans la TACD
Selon la théorie de I’action conjointe en didactique, « si les dispositifs initiaux construits et
proposés par I’enseignant sont potentiellement pertinents pour I’apprentissage de savoirs
vises, il reste a mettre en évidence en quoi et a quelles conditions ces dispositifs peuvent faire
milieu » (Schubauer-Leoni, Leutenegger, Ligozat et Fliickiger, 2007, p. 56).
En EPS, des la mise en place de la tache se trouve posée la question de la possibilité
d’existence d’un milieu didactique, puisque celui-ci reste trés dépendant des réalisations
motrices des éléves qui contribuent a le faire émerger et a le faire vivre. Le milieu est donc
considéré au pluriel, puisque « résultant d’un processus dynamique généralement différentiel
inscrit dans des échelles temporelles multiples articulant les registres de I’activité et de
I’action didactique » (Amade-Escot et Venturini, 2009, p. 7).
On différencie le milieu comme contexte cognitif de I’action ou produire une référence
commune, renvoyant aux significations et & un arriere fond partagés nécessaires a la
production de stratégies gagnantes, apparait indispensable. Parce que ce contexte cognitif
résulte en partie des expériences communes passees entre les éléves et I’enseignant, il
constitue un elément de référence mais n’est pas suffisant pour faire milieu, qui integre
forcément des éléments nouveaux nécessitant son re-questionnement. « Un jeu didactique
repose donc sur I’insuffisance du contexte cognitif actuel tout autant que sur sa nécessité »
(Sensevy, 2007, p. 24). Mais le milieu est aussi, dans cette théorie, un systéme antagoniste
(Brousseau, 1998), c’est- a- dire qui invalide les connaissances actuelles de I’éléve et dont « la
stratégie gagnante » passe nécessairement par I’exploitation d’une connaissance précise,
absente jusque- la. Le milieu est aussi rétroactif dans la mesure ou « la stratégie gagnante »
sera sélectionnée par I’interaction avec le milieu et la prise en compte de ce que le milieu
valide ou invalide. De plus, le milieu de I’enseignant ne recoupe pas celui de chacun des
éleves, ce qui génére des effets différentiels et produit des trajectoires didactiques
différentielles (Comiti, Grenier et Margolinas, 1995 ; Mercier, 1997, 1998 ; Perrin-Glorian et
Hersan, 2003 ; Rilhac, 2007 ; Thépaut et Léziard, 2007).
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Le milieu se caractérise ainsi par une certaine instabilité imputable a trois facteurs: la
specificité du savoir enseigné, le type de régulation ou d’étayage réalisé par I’enseignant et le
niveau d’engagement des éléves. Johsua et Félix (2002) emploient a ce propos la notion de
«milieu pour I'étude » : le milieu est constitué de l'enseignant, des éléves et des objets
présents. Ces objets sont organisés en objets physiques comme le tableau, les différents
matériels, etc., en objets sociaux comme les rapports entre éléves, entre professeur et éleves
ainsi qu’en objets de savoir qui integrent les rapports aux savoirs et leur articulation. Enfin,
pour ces auteurs, le milieu se référe a un « environnement non stable » constitué par les
apprentissages nouveaux, les ignorances des éléves. Le milieu didactique est un milieu a trous
qui correspond a des ignorances a combler et a un milieu nouveau qui est a créer. Le calibrage
des trous devient un enjeu des apprentissages : trop petits ils risquent d'entrainer une perte de
sens des objets nouveaux ; trop larges, il y a alors une dilution du sens. Johsua et Félix (2002)
utilisent la métaphore d'un enclos dont les limites sont poreuses pour expliquer le concept de
milieu en situation de classe. lls ancrent leur définition de « milieu » sur les interactions entre
éleves et milieu, et sa dynamique évolutive, perspective qui s‘articule avec les approches de la
théorie de I'action conjointe en didactique et s’inscrit au cceur des interactions didactiques de
régulation (Vinson, 2013).
La notion d’hélice épistémologique (Margolinas et Steinbring, 1994, p. 252) semble
correspondre a cette approche dynamique du milieu, ou la prise en compte de son caractére
instable oblige a le penser plus comme processus que comme un objet immuable. Salin (2002)
résume les trois criteres qui définissent un milieu :

- il doit étre facteur de contradictions, de difficultés, de déséquilibres, donc d’adaptations

pour I’éléve ;
- il doit permettre le fonctionnement autonome de I’éleve
- il doit conduire a la maitrise de savoirs identifiés comme tels et non seulement de
connaissances (Salin, 2002, p. 114).

Selon Amade-Escot et Venturini (2009), méme si de nombreux didacticiens ont travaillé la
question du milieu, il n’existe pas de théories unifiées ou méme partagées a ce sujet. Dans
cette étude, ces auteurs montrent que le milieu n'est pas donné. Les dispositifs initiaux
proposés par le professeur ne font pas systematiqguement milieu et c'est pour cela qu'ils
proposent les termes de « milieu vif ». Le qualificatif « vif » entre en résonance avec
I’expression « entrer dans le vif du sujet » en ce qui concerne I'enjeu de savoir, et avec le
substantif « vitalité » en ce qui concerne le milieu. Pour d'autres auteurs, qui se situent dans

une perspective socioconstructiviste, les apprentissages se font par interactions sujet/milieu au
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travers des interactions sociales (Dugal et Léziard, 2004), et le descripteur de sociogénese
(Darnis, 2017) renvoie aux manieres dont les interactions entre éléves influencent le milieu
pour I’étude des savoirs.

1.3.4 Synthese sur la notion de milieu
Trois caractéristiqgues communes fondent le concept de milieu sur lesquelles nous étayerons
notre étude : son caractére évolutif, conjoint et pluriel.
Sur le premier caractere, le milieu est d’abord un processus évolutif «jamais totalement
contr6lé ni garanti par le dispositif ou la tache d’apprentissage » (Amade-Escot et Venturini,
2009, p. 17), qui s’ancre dans un contexte institutionnel éducatif portant de fagcon endémique
des formes de pratiques, des formats pédagogiques, des usages, des attitudes plus ou moins
Iégitimes et valorisées. L’évolution du milieu didactique traduit la mésogenése (Chevallard,
1992). Ces processus mésogénetiques invitent a porter un regard sur la maniere dont
I’enseignant introduit dans le milieu des artefacts susceptibles de créer des contraintes et des
ressources pour les apprenants. Ils relévent d’une action conjointe du professeur et des éléves
et s’étudient donc a I’échelle locale, situationnelle. Enfin le milieu devient « les milieux » au
sens ou I’évolution des interactions entraine un feuilletage du dispositif initial du fait que tous
les eleves n’en sont pas au méme niveau de maitrise des éléments de savoirs constitutifs de ce
milieu. Ce qui est censé étre acquis ne I’est pas forcément pour tous, ce qui engendre une
bifurcation des eléves vers un autre enjeu de savoir que celui poursuivi par I’enseignant, donc
vers un autre milieu didactique. On fait donc la distinction avec Perrin-Glorian (1999) entre le
milieu du professeur et le milieu de/des éléves, entre le milieu potentiel et le milieu activé ou
effectif. On retrouve ici les indices de la modélisation de I’hélice épistémologique.
Concernant la valence antagoniste du milieu, au fondement méme de la modélisation de
Brousseau, les études comparatistes laissent entrevoir une certaine retenue. En EPS, maintenir
un milieu antagoniste au sujet semble impossible (Rilhac, 2007 ; Roustant et Amade-Escot,
2004) par le fait méme que les rétroactions du milieu sont dépendantes de I’action réalisée par
les éléves. En physique, Johsua (1996) énonce la difficulté & créer un milieu antagoniste en
raison de I’impossibilité d’inclure les variables pertinentes et uniquement celles-la en raison
du croisement entre un monde réel d’expérimentation et un monde abstrait mathématique. Les
rétroactions du milieu ne sont pas exclusivement dépendantes des variables mathématiques
(Tsoumpélis, 2005). C’est pourquoi Orange (2007) propose une modélisation du milieu
didactique selon une double structure, verticale (aspect institutionnel et aspect situationnel du
milieu) et horizontale. Cet auteur distingue ainsi le milieu didactique extérieur a la classe, le

milieu didactique intérieur a la classe et le milieu didactique intérieur de I’éléve. Selon
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Amade-Escot et Venturini (2009), I’approche de la théorie de I’action conjointe en didactique
permet « d’élaborer un cadre fédérateur pour les notions de milieu et de mésogénése » (p. 28)
en considérant le milieu a la fois comme contexte cognitif de I’action et comme systéeme
antagoniste. Le milieu est « le produit émergent de I’action conjointe du professeur et des
éléves » (Amade-Escot et Venturini, 2009, p. 17).
Enfin les connaissances implicites mobilisables (Perrin-Glorian, 1994), les « schémes »
(Vergnaud, 2006), les «modeles implicites » (Brousseau, 1972), le contexte cognitif
nécessaire a I’engagement de I’éleve doivent étre mis a I’épreuve pour étre contredits et
transformés : ils constituent le troisieme pilier structurant le milieu. 1l s’agit de convertir « la
connaissance intuitive en connaissance privée d’abord, et de convertir cette connaissance
privée en connaissance culturelle » (Perrin-Glorian, 1994, p. 138).

1.4 Le contrat didactique comme cadre d’activité conjointe des inter-actants
La notion de contrat postérieure chez Brousseau aux notions de milieu, obstacle, conception,
situation fondamentale et saut informationnel est liée a I’évolution, dans sa théorie, de la
précision relative a la place de I’enseignant dans la construction des connaissances par I’éléve.
En lien avec la notion d’épistémologie du professeur, la notion de contrat nait de I’étude
d’éléves en échec (le cas de Gaél) (Brousseau, 1980, 1990). Chez de nombreux didacticiens
aujourd’hui, le milieu est indissociablement lié au fonctionnement du contrat didactique. Le
concept de dialectique contrat/milieu fait référence (Amade-Escot et Venturini, 2009 ;
Sensevy, 2007 ; Vinson, 2013) évoluant méme vers la notion d’équilibre contrat-milieu
(Sensevy, 2015).

L'action du professeur peut ainsi se concevoir comme un jeu entre milieu et contrat.

D’une maniére générale, on pourra ainsi considérer toute transaction didactique selon la

description du contrat didactique et du milieu (au double sens de contexte cognitif et du

milieu antagoniste) au sein desquels elle s’insére. (Sensevy, 2007, p. 26).

1.4.1 Le jeu respectif des acteurs au sein du contrat

Le systéme didactique s’insere dans son environnement social. C’est son écologie. Dans les
situations de la vie sociale, certaines regles définissent I’interaction qui s’établit entre les
acteurs/agents. Ces régles, plus ou moins implicites ou plus ou moins explicites définissent un
contrat de communication au fondement des interactions, qui peut étre lui-méme plus ou
moins explicite ou implicite. Elles impliquent une référence commune minimale mais exigible
pour les deux parties sur le contexte et le sens de la situation (Charaudeau et Maingueneau,
2002). Dans la théorie des situations didactiques, la communication est omniprésente et

Brousseau (1998) en étudie la place et les fonctions. La situation « commence par la
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communication d’une consigne » qui renvoie aux regles du jeu dont le professeur vise
I’intériorisation et I’application par les éléves (Brousseau, 1998, p. 28). Et il s’agit alors
d’accompagner la communication du message. Ainsi, il apparait que la communication entre
I’enseignant et les éléves se spécifie au regard de ce qu’il y a a apprendre ; elle évolue en
nature au regard de la production des éleves. Aussi la nature de la communication évolue-t-
elle chez I’enseignant qui prend part au jeu et faire prendre part au jeu a I’enfant qui lui-méme
fera évoluer en retour ses propres registres de communication.
La dynamique conjointe de I’évolution des emprunts des canaux de communication est ici
exprimée. Si la consigne verbale est premiére, les incidences sur I’action sont incertaines
amenant le professeur a intervenir (démonstration, action, explicitation, alternance de role) a
travers différents canaux de communication pour guider I’éleve dans ses apprentissages. Du
coté de I’enfant, le processus est équivalent : il écoute et agit, deux « gestes liés a I’étude » lui
permettant, ainsi qu’au maitre, de recevoir des informations sur le milieu et sur les regles pour
les intégrer. Ces informations et rétroactions partagées permettent d’assurer aux deux parties
de réduire I’ambiguité du message initial et de construire une référence commune.

1.4.2 Contrat didactique, communication et activité d’étude
Cependant cette dynamique conjointe apparait incluse dans « des phases » précises du décours
temporel des interactions dans le déroulé de la mise en place de la situation?.,
Brousseau montre bien que la communication est centrale dans I’évolution des rapports
actions/ informations que I’enfant échange avec le milieu. L’alternance entre le jeu de I’éléve
(action/information en provenance du milieu) et la communication de I’enseignant sur le jeu,
ses circonstances et ses résultats pour le pilotage et I’étayage de I’apprentissage placent les
transitions codiques comme phénomeéne consistant pour I’étude de la diffusion et de
I‘appropriation des savoirs. L’analyse des modélisations de ces interactions proposée par
Brousseau (p. 31) permet d’accéder aux activités d’étude des éleves: préléevement de
Iinformation, interprétation de I’information au regard de son propre code linguistique,
décodage du message dans son ensemble qui permet de lever les écarts de compréhension.
L’interaction didactique repose explicitement sur un contrat de communication entre maitre et
éléeve(s) qui doit étre maintenu pour que I’apprentissage puisse se faire jour et qui est
« specifié » eu égard des enjeux de savoir. La spécificité des enjeux de savoir « particularise

le contrat de communication en contrat didactique » (Amade-Escot, 2007, p. 33).

2L Selon nous, comme nous le verrons plus loin, I’interdépendance entre « ces phases de jeu » (Brousseau, 1998,
p. 30) est a rapprocher des « moments didactiques » (Chevallard, 2002). Elle présente une analogie structurelle
avec « le quadruplet des actions didactiques du professeur » (Sensevy, 2007, p. 34).
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La notion de contrat didactique?® peut se décrire comme «un systéme d’obligations
réciproques qui détermine ce que chaque partenaire, I’enseignant et I’enseigné, a la
responsabilité de gérer, et dont il sera d’une maniére ou d’une autre responsable devant
I’autre » (Brousseau, 1986, 1998, p. 61). Dans le cadre de la théorie des situations didactiques,
qui considere que I’enseignement reléve de la dévolution a I’éléve de situations a-didactiques
correctes et que I’apprentissage est une adaptation a ces situations, le contrat didactique n’est
pas un contrat pédagogique général. Il dépend étroitement des connaissances en jeu. Il nait
d’une distorsion entre la passation de consignes et d’informations du professeur et la réponse
produite par I’éléve censé mettre en ceuvre la connaissance visée. Cette distorsion provient
elle-méme du fait que le maitre n’effectue pas la communication directe d’une connaissance,
mais procede a la dévolution du bon probleme permettant, par le travail de résolution,
I’acquisition de cette connaissance. « Le contrat didactique devient de ce point de vue la régle
du jeu et la stratégie de la situation didactique » (Brousseau, 1986, p. 50). En effet le maitre
recherche I’interaction la plus indépendante et la plus féconde possible de I’éleve avec le
milieu en aménageant la situation a-didactique tout en s’abstenant de communiquer certaines
informations, certaines questions ou certaines méthodes ; il s’inscrit donc dans un jeu fondé
sur le systeme des interactions de I’éleve avec les problémes qu’il lui pose. Ce jeu devient la
situation didactique. Par conséquent, le contrat didactique nait du passage de situations
didactiques vers les situations a-didactiques, passage qui renvoie au rapport au « temps du
savoir » et au « savoir-temps » (Chevallard, 1991, p. 72).

L’enseignant gere, dans le compromis situation a-didactique/situation didactique, I’ajustement
de I’introduction de I’ancien et du nouveau ; il assure la relance permanente de I’horloge
didactique et conduit ainsi la chronogénese du savoir parce qu’il est capable non seulement de
savoir plus, mais surtout d’anticiper ce que I’éleve aura a apprendre dés lors que
I’apprentissage visé sera réalisé. L’éleve quant a lui ne sait pas a I’avance. Cette différence
fonctionnelle dans la relation enseignant/éléve actualise une regle du jeu didactique implicite :
I’un est censé savoir et guider vers I’apprentissage, I’autre est censé apprendre pour savoir.
Cette régle devient plus ambigte dés lors que ne doit pas étre énoncé ce qui doit étre appris
(que I’on peut associer au principe de réticence didactique, concept sur lequel nous
reviendrons) mais que doivent étre partagées un certain nombre de responsabilités eu égard au
savoir mis a I’étude (principe de dévolution qui permet d’interagir avec le milieu). Le contrat
didactique peut donc étre considéré comme « un systeme d’habitus ou un systéeme de régles

22 Produite par Brousseau en 1978.
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du jeu immanent a telle ou telle situation, dont les implications réciproques sont constamment
redéfinies dans I’action » (Gruson, 2006, p. 70). Autrement dit, le contrat didactique est un
systeme de regles implicite induisant des comportements que chacun des inter-actants suppose
attendus de I’autre, qui, parce qu’il est implicite, se trouve devoir étre réajusté en permanence
en fonction de la situation construite par le professeur et de la spécificité de la connaissance
visée?®,

Dans I’articulation des situations a-didactiques et des situations didactiques, une place
centrale est accordée a la notion de communication et a ses fonctions selon les différentes
phases de la construction de la référence commune, ainsi qu’a la nécessaire introduction de
I’ancien dans du nouveau qui conduit a une avancée conjointe des savoirs dans la classe. Ce
point de vue impose de re-modéliser la question de la dévolution afin d’identifier le lien entre

contrat didactique et mésogénese (genese du milieu).

1.4.3 Contrat didactique, mésogenese, topogenése et chronogenése
1.4.3.1 La notion d’hélice épistémologique et la mésogenése
Le contrat didactique peut étre représenté par une structure hélicoidale qui rend compte de
I’hélice épistémologique traduisant I’activité de conversion des connaissances implicites

mobilisées par I’éleve en connaissances culturelles (figure 4).

Connaissances
culturelles, savoir

Situation didactique WX\\\\W Situation a-didactique
[

Connaissances Jeliy

Dévolution

implicites

Figure 4. Modélisation de la dynamique connaissance, situation, dévolution.

2 « Agir pour le professeur, comme pour I’éléve, va donc toujours consister a s’inscrire d’une maniére
déterminée dans un contrat didactique » (Sensevy, 2001, p. 208-209).
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Cette modélisation concorde avec celle proposée par Margolinas (2012) a propos de la
dialectique savoir/connaissance et dévolution/institutionnalisation, tout en la complétant
avantageusement, puisque I’intégration du processus de conversion de savoir permet d’éviter
les effets « des savoirs transparents » (Margolinas, 2012, p. 31) a I’origine des difficultés chez
les éléves. La gestion de I’introduction de savoirs nouveaux au regard des anciens que
mobilise I’éleve va rendre compte de la mésogénese, c'est-a-dire de la redéfinition réguliere
du contenu. La nature et le moment de cette introduction renvoie a I’épistémologie du
professeur, a travers lagquelle vont se construire les successives références internes sous
couvert du contrat didactique, en rappelant que la « la mésogénése est premiére » dans cette
construction.
La construction mésogénétique de la référence dans la classe appelle une analyse de la
compatibilité entre cette référence sous contrdle du contrat didactique (transposition
didactique interne) et les pratiques de références extrascolaires dont le jeu didactique est
censé étre I’image (transposition didactique externe) (Schubauer-Leoni, Leutenegger,
Ligozat et Fluckiger, 2007, p. 58)
Parce que particularisées par des intentions de faire apprendre pour I’enseignant et
d’apprendre pour I’éléve, les transitions codiques semblent constituer un outil intéressant
susceptible de rendre compte de la dynamique évolutive de ce contrat pouvant prendre la
forme de contrats successifs (Amade-Escot, Garnier et Monnier, 2007) significatifs des
ajustements entre enseignant et éléves pour pallier les difficultés de la relation didactique. Au
cceur de ces ajustements se localisent les interactions verbales, non-verbales, coverbales et un
ensemble de gestes professionnels de I’enseignant mais également un ensemble de gestes
d’étude d’éleves qui s’alimentent mutuellement.
L’inscription du concept de transition codique dans une perspective hélicoidale de I’évolution
du contrat didactique et du milieu semble donc pertinente pour notre étude, en méme temps
qu’elle dévoile la nécessité d’articuler trois cadres théoriques: a) la théorie des situations
didactiques, qui rend compte du facteur déclenchant du contrat didactique qu’est la transition
situation a-didactique/situation didactique, mobilisant conception chez [I’éléve et
épistémologie de I’enseignant; b) la théorie anthropologique du didactique qui établit le
rapport au savoir temps dans [I’articulation de ces deux catégories de situations, et
positionnant I’enseignant comme gestionnaire explicite de la mésogénése et de la
chronogéneése ; et ¢) la théorie de I’action conjointe qui insiste sur la causalité conjointe de
I’émergence et de la dynamique des phénoménes énoncés.

1.4.3.2 Contrat didactique, topogenése et chronogenése
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Dans leur étude sur le répertoire d’actions professionnelles et leurs transformations globales,
Jelen et Necker (2013) voient dans le contrat didactique une imbrication entre habitudes du
métier et créativité de I’enseignant. Les habitudes rendent compte d’un référentiel commun et
du contrat didactique en cours ordinaire, la créativité releve des inattendus et de I’incertitude,
donc des ruptures du contrat didactique, liées aux effets de contrat didactique, tels que I’effet
Pygmalion, I’effet Jourdain ou I’effet Topaze?*. Les transitions codiques en tant que passage
d’un mode de communication ordinaire (verbal) & un mode de communication moins planifié
(coverbal) - ce que nous avons pour le moment dénommé rétrogénése sémiotique (Marrot,
2014) - sont de nature a constituer des indicateurs de ces effets, et donc des interactions entre
les dimensions créatrices de I’enseignement et les dimensions stables de ce dernier.
Chevallard et Johsua (1991)%° définissent des descripteurs du contrat didactique rendant
compte d’une part de cet «eéquilibre contradictoire » entre 1’obsolescence interne et
I’obsolescence externe des savoirs étudiés et de I’introduction du nouveau d’autre part. lls
considérent que le contrat didactique peut s’exprimer a partir de la chronogénése, c’est-a-dire
a partir de la disposition sur I’axe du temps d’un certain nombre de savoirs ou d’une suite
orientée d’objets de savoir. Enseigner est donc parcourir avec les éleves une séquence
temporalisée ou graduée selon un ordre logique.

Dans la relation didactique, « I’enseignant est le servant de la machine didactique dont le
moteur est la contradiction de I’ancien et du nouveau ». Il relance « I’horloge didactique » en
parant a I’obsolescence interne qui amenerait I’arrét du temps, I’enseignant sait déja et plus,
ce qui lui permet de conduire la chronogenése du savoir. Cette avance chronologique est
toujours détruite par I’apprentissage et toujours reconstruite. « Le maitre est donc moins
supposé savoir que supposer anticiper. La distinction enseignant/enseigné s’affirme non pas
par rapport au savoir mais par rapport au temps comme temps du savoir » (Chevallard et
Johsua, 1991, p. 71-72).

A chaque instant de la chronogénese, les éléves et I’enseignant occupent une position précise
au regard de I’ensemble des taches a accomplir, appelée le «topos» et renvoyant a la
topogenése. Le maitre sait autrement par rapport aux éleves. Ces deux catégories,
chronogeneése et topogenese, ont une portée anthropologique majeure et peuvent étre référées

a tout processus communicationnel (Sensevy, 2001): « comprendre une communication

24 Effet Pygmalion désigne le mécanisme selon lequel le jugement que I’on porte sur une personne conditionne
son comportement. L’effet Jourdain désigne le fait que I’enseignant reconnait inddment le gain de I’éleve et
I’effet Topaze marque le fait que le professeur donne indiment a I’éléve les moyens de gagner.

25 En défendant la thése de la bonne distance entre savoir enseigné, savoir savant et savoir banalisé, distance qui
s’érode au plan biologique et moral mais qui Iégitime le projet d’enseignement.
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donnée, c’est déterminer sous quelles contraintes et de quelles manieres cette chronogenese et
cette topogenése se distribuent dans le temps de I’interaction » (p. 210).

Cette analyse de la notion de contrat nous permet de rendre compte du lien explicite entre
mésogenese, topogeneése et chronogenese et renforce le caractére indissociable du contrat et
du milieu didactique.

1.5 Le doublet contrat/milieu : dialectique motrice logique du modeéle hélicoidal
Selon les recherches comparatistes en didactique, et notamment la théorie de I’action
conjointe en didactique, les notions de contrat et de milieu sont organiquement liées I’une a
I’autre, appelant a parler d’abord de doublet (Sensevy et Mercier, 2007) puis de dialectique
contrat/milieu (Amade-Escot et Venturini, 2009), et enfin d’équilibre contrat/milieu (Sensevy,
2015). Notons toutefois que Brousseau les considérait comme co-déterminant les situations
didactiques puisque, selon lui, une situation didactique est une situation probleme et un
contrat didactique : « dans la situation didactique se manifeste la volonté d’enseigner, on peut
y distinguer au moins une situation probléme et un contrat didactique » (Perrin-Glorian citant
Brousseau, 1994, p. 124).