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Introduction

Introduction

1 La formation des enseignhants de technologie

1.1 La formation en France

Sur les trente-et-un Instituts Universitaires denfation des Maitres (IUFM)
répartis sur le territoire francais, vingt-deuxpgagent les étudiants appelés PLC1 (Professeurs

de Lycée Collége 1° année) au concours du CARIET Technologie Ajx-Marseille, Amiens,

Alsace, Bordeaux, Bretagne, Clermont-Ferrand, GkétBijon, Evry, Grenoble, La Réunion, Limoge,

Montpellier, Nancy-Metz, Nice, Nord Pas de Calds|éans-Tours, Pays de la Loire, Poitiers, Roueri, S

Quentin, Toulouge Sauf une ou deux exceptions, ces mémes IUFMrass@galement la
professionnalisation des professeurs stagiaireslép@PLC2 (Professeurs de Lycée Collége
2°™ année). Les diverses promotions de PLC2 sontiteéss d’anciens étudiants IUFM ou
candidats libres ayant réussi le concours a l'istiee qui est appelé la premiére année de
formation (PLC1).

Nous n’approfondirons pas, pour I'instant, la prégan au concours situé a la
fin de la premiere année de formation dont I'un blets est de se rapprocher des attentes des
jurys. Il n’en demeure pas moins que la premieraquaarité de la technologie apparait des le
concours de recrutement puisque les épreuves adtiectionnent les candidats ayant un
certain niveau théorique dans trois domaines @iffésr caractérisant la technologie au
college : la mécanique, I'électronique et la gesti€@es épreuves d’admissibilité ont lieu
généralement en janvier ou février, ne concernaatdpes connaissances théoriques dans les
trois domaines et n'ont pas de rapport visible aleeconduite de classe, les éléves et le
terrain. Les épreuves orales d’admission du moiglidesont différentes et sélectionnent les
candidats ayant un certain niveau de communicatiergonnaissance et de prise de recul en
rapport avec le systeme éducatif, la vie dans ahliésement scolaire et les programmes de

technologie. Globalement, les jurys attendent dandidat qu'’il sache faire des liens entre

3 Certificat d’Aptitude au Professorat de I'Enseigreat Technique.
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ses connaissances théoriques vérifiees lors desvigs d’admissibilité et les éleves en classe
de technologie, entre des éléments scientifiquéscbhiques et les programmes officiels ou
encore entre une logique de projet industriel et logique d’apprentissage. Il leur est
également demandé de savoir communiquer quelquasitations pédagogiques que 'on

sait balbutiantes mais respectant des contraitiiegués et institutionnelles.

La deuxieme année a un aspect beaucoup plus porfiesksant. Il n'y a
pratiguement plus d’apports de connaissances @sngdis domaines de la technologie au
college. Un stage en responsabilité est placé atecd’'une formation par alternance qui se
veut intégrative, autour duquel gravitent des fdroms en IUFM ; dans les sites IUFM, sont
organisées des formations transversales, pédagsgiqlidactiques et disciplinaires. Un
mémoire professionnel est censé relier théorie ratique afin d’apporter un aspect
universitaire a la formation. Il faut remarquer dumiversitarisation de la formation se fait
de maniére inégale selon les IUFM, notamment enque concerne les meémoires
professionnels (Lebeaume, 2007). Un stage en eisteegt un stage de pratique accompagnée
completent la formation. Plusieurs formateurs daigrt autour du professeur stagiaire. Le
tuteur de terrain est choisi conjointement parogs des inspecteurs pédagogiques régionaux
et le directeur de I'lUFM. Recruté de préférencasdbétablissement dans lequel se déroule
son stage en responsabilité, il suit le stagiaue au long de son stage en responsabilité c’est-
a-dire de la pré-rentrée des professeurs, débterabpe, aux vacances d’été fin juin. Ce
suivi, selon les cas, consiste en des échangdse sugtier, des visites d’observation chez le
stagiaire en classe et quelquefois en des visitegadjiaire chez le tuteur en classe. Elles sont
généralement suivies d’entretiens fondés sur leerohtions effectuées, des échanges de
documents éleves ou professeurs élaborés pouctmstance. En ce qui concerne le stage de
pratigue accompagnée (PA), chaque tuteur de PAtrpendant un temps déterminé un ou
plusieurs stagiaires pendant son service d’enseigne Son role consiste a montrer sa fagon
de faire la classe, puis a laisser la main de ssrignement en concertation avec le stagiaire
qui la prend. Le directeur de mémoire, comme san Himdique, aide le stagiaire a choisir
son sujet de mémoire, mais aussi l'accompagne dans développement, jusqu’a la
soutenance a laquelle il assiste comme membrerguljeis formateurs IUFM, selon les plans
de formation des divers IUFM, apportent dans Ié&mints types de cours, des théories sur
'apprentissage, des exploitations de situations dliesse, des éléments d’approches
didactiques, ou encore mettent en ceuvre des digpabanalyse de pratiques avec tout ou

partie d’'une promotion disciplinaire ou interdidmpire.
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La validation se fait en deux temps. Le premiergsmevient a I'lUFM, les
formateurs émettent de facon globale un avis fdterau défavorable sur le suivi du plan de
formation par le stagiaire. Trois domaines sontls le stage en responsabilité, la
soutenance du mémoire professionnel et les divdmesations. Concernant le stage en
responsabilité, deux visites sont prévues danm€anElles sont généralement faites par un
formateur IUFM. Selon des criteres d'observatidigsepermettent de donner un avis sur ce
volet. Ce sont ces mémes visites, ou plus exacterwstes de la premiere vague, qui
s’organisent aux alentours du mois de novembre,cqostituent le point de départ de ce
travail de recherche. La soutenance du mémoireepsainnel se fait de maniere classique
devant un assesseur et le directeur de mémoirg, @irun public éventuel qui souhaiterait
assister a cette soutenance. L’évaluation du slési cours varie d’'un IUFM a l'autre : les
criteres et indicateurs varient entre la simplespnée au cours et un dossier de formation
professionnelle réalisé par le stagiaire et momtiasa savoirs qu’il a tirés des diverses
formations qu'il a recues ou d’autres modalitéensemble de ces évaluations aboutit a un

avis bhinaire : favorable ou défavorable.

Le deuxieme temps de la certification revient anpdoyeur, c'est-a-dire le
rectorat ou plus exactement les corps des inspsctealagogiques régionaux (I.P.Ru I.A
I.P.R’) Sciences et Techniques Industrielle. Chaque @ispe chargé d’une discipline recoit
les dossiers d’évaluation de I'lUFM, doit faire daoix de suivre l'avis de I'organisme de
formation ou d’aller évaluer lui-méme le stagigia une inspection. Ce n’est qu’a l'issue de
ce choix, que le stagiaire est « certifié », cedire reconnu apte a exercer son métier ou bien
autorisé a suivre a nouveau tout ou partie de tendton a I''UFM. Il peut étre aussi
« remercié », ce qui ne le prive pas définitiven@nh emploi de professeur puisqu’il peut a
nouveau passer les épreuves du concours. Nous soumadliscipline rattachée aux Sciences
et Techniques Industrielles, d’ou l'initiale « Tde « CAPET », car il n'y a pas d'IPR de
technologie. En régle générale I'un des IA-IPR @¢°S’occupant habituellement des lycées
techniques et professionnels prend en charge emént ou partiellement notre discipline

avec l'aide ponctuelle de ses collégues.

* Inspecteur d’Académie - Inspecteur PédagogiquéoRél

® Inspecteur d’Académie, Inspecteur PédagogiquedRégi Inspecteur d’Académie- Inspecteur Pédagogique
Régional.

® Sciences et Techniques Industrielles.
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1.2 La formation a I'lUFM de Montpellier.

Nous ne développerons pas ici la formation dispeesépremiére année a I'lUFM de
Montpellier, car elle sort du cadre de cette redier En revanche, la formation destinée aux
professeurs stagiaires (PLC2) a servi de basegadsi-totalité des enregistrements essais et
analyses de nos travaux. Il est donc utile d’enndorhe contexte et de connaitre le plan de

formation.

Il faut d’abord savoir que le nombre de professstagiaires que devra former chaque
IUFM est calculé et attribué chaque année par leistére de I'éducation nationale et les
rectorats. Il sert de base de négociations entreed®rat et ''UFM pour organiser une
répartition disciplinaire. Ce calcul est fait sefansieurs critéres dont la prévision du nombre
de postes disponibles dans chaque académie po@nsegnants novices. Depuis plusieurs
annees, dans I'académie de Montpellier, ce nomblent@ment diminué : de dix-neuf en

1993, nous sommes passeés actuellement a six PLT@olmologie.

Les stagiaires effectuent leur stage en respoitgabit assurant jusqu’a I'an dernier
entre quatre et six heures de cours dans un collegartir de 2007, ce sont huit heures de
cours qu’ils doivent assurer. lls sont suivis partwteur qui est généralement affecté lui aussi
sur I'établissement d’exercice du stagiaire. A ffédence de certaines académies, les
professeurs stagiaires effectuent leur service usurseul college. En regle générale, les
établissements choisis disposent, en technologieredsources matérielles pour pouvoir
débuter correctement dans le métier. Globalemesitlasses attribuées aux débutants ne sont
pas particulierement difficiles. Contrairement audtes disciplines, depuis trois ou quatre
ans, mis a part quelques exceptions, les établessnmaccueillant nous sont connus et
changent peu. Une étude académique montre queu@ades tuteurs est renouvelé tous les
trois ans environ. Concretement, cela veut dire daes le cadre de la formation de

formateurs, nous formons des tuteurs pour troislatdivité.

Les établissements des stages de pratique accoégagnt choisis en concertation
avec le corps des IA-IPR par le coordonnateur ldaalcritere de choix dans notre académie
pour la technologie repose sur leurs différencescales établissements du stage en
responsabilité. En général, les stagiaires effattums stages dans des établissements

difficiles, afin d’avoir une vue plus globale dert'seignement.
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Le plan de formation de I'lUFM de Montpellier sectide en trois grands volets : les
actions a caractéere d'analyse de pratiques, lesafions a caractére didactique et/ou
épistémologique et les formations dites transvessal caractéere pédagogique. Le dernier
volet, contrairement aux deux autres, regroupestigiaires toutes disciplines confondues.
La formation des professeurs stagiaires du secegdedprévoit deux visites sur le lieu de
stage en responsabilité. De ces deux visites doriean a un rapport, la seconde a un
caractére de validation plus prononcé, alors quedeiére prend plutét la forme d’une visite

conseil.

Parmi les problémes liés a la formation des PLCZatshnologie, nous avions repéré
une faible prise en compte des conseils donnésderses visites, ce qui atténuait le rble
formatif qu’elles étaient censé jouer. Nous proposia nos stagiaires plusieurs types de
dispositifs d’analyse de pratiques tels que le GEAGumat, Vincens & Etienne, 2006) ou
I'autoconfrontation. Nous avons projeté en 2003vadtre en ceuvre le dispositif dit « visite
formative » mis au point par Lerouge (2003). Ceaisitif créé pour les professeurs stagiaires
de mathématiques partait du méme constdta wisite de classe comme outil de formation
est incompatible avec la nécessité de valorisatiten soi induite par une perspective
certificative. Il s’ensuit la nécessité de contreadtser la formation et la certification sur deux
types de visites faites par des formateurs diftdrenp 59). Le caractere évaluatif de la
premiere visite a donc da étre modulé, afin de rengformer en visite formative.
Concretement, cela veut dire que deux décisiong@nprises. La premiére a consisté a faire
effectuer les deux visites par deux formateursédiffits comme préconisé par Lerouge et a
s’engager auprées des stagiaires pour leur gaargite formateur assurant la deuxieme visite,
dont le caractere est certificatif, n'Taura pas eossance des observations formatives. La
seconde décision a consisté a faire jouer au rafgisant suite a la visite un réle purement
formatif et non évaluatif. Le traditionnel rappogdigé par le formateur a été remplacé par un
exercice d’analyse par I'écriture réalisé par kegstire observé (Cifali, 1996 et 1998). Le
rapport remis a 'administration est identique ptawus les stagiaires et renseigne la visite de
classe par une phrase uniqu®apport conforme a une visite formativeCe caractére
sécurisant a pour but, en principe, de permettrstagiaire de faire une analyse objective de
ses pratiques en compagnie de ses pairs et duttarma

" Groupe d’Entrainement & I'’Analyse de Situationsdzadives.
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Trés intéressé par ce dispositif mis au point guadépour la formation initiale des
enseignants de mathématiques, nous avons suiveptasstages, appréhendé les différents
articles écrits sur le sujet et échangé avec ljgmues formateurs de mathématiques de
'lUFM de Montpellier, dont Lerouge, créateur dwspibsitif. Sa mise en ceuvre a débuté en
novembre 2003 pour la formation initiale des ensangs de technologie et prenait pour base

les éléments fondateurs et le protocole dévelopass le chapitre suivant.

2 Des visites formatives aux visites a visée foiveat

2.1 Les visites formatives

« Le dispositif « visite formative » a pour objetpteposer des « noyaux d’intégration
théorie-pratique » scandant la planification de farmation pour en étayer le transfert
professionnel. Concretement, il met en ceuvre uraysa intrinseque de Il'action d’un
stagiaire sur le terrain de stage au cours d’'uneole observée par un groupe de pairs, et
développe sur cette action une modélisation pragqlie adossée aux contenus théoriques
didactiques et généraux proposés par I'lUBMLerouge, 2003, p. 60).

Plus pragmatiquement, il s’agit a l'intérieur d’GAP® de constituer des sous-groupes
de trois ou quatre stagiaires. Chaque visite st dans I'établissement du stage en
responsabilité, avec une classe de I'un des stagidu groupe, de sorte que chaque membre
du groupe tiendra une seule fois le role de stagaicueillant, il sera observateur de ses pairs
les deux ou trois autres visites. Ce dispositif et en ceuvre une fois dans lI'année. La
période occupée s’étale de novembre a début déeerRlendant cette visite, le stagiaire
accueillant va étre observé en situation de coarses pairs, le formateur et éventuellement

le tuteur s’il peut assister a la formation.
2.1.1 Le protocole

Un stagiaire accueille dans son établissement itieeedu stage en responsabilité
deux a trois autres stagiaires, son tuteur et uméteur IUFM, un protocole de séance a été
mis au point. Le dispositif est organisé en quieneps.

8 Groupe d’Accompagnement Professionnel de neut atdiaires.
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Le premier temps permet au stagiaire accueillanprsenter aux observateurs la
séance qui va étre observée immédiatement aprebsdrvation de la séance de classe
assurée par le stagiaire constitue le deuxiémegebh®ptroisieme temps se déroule en trois
phases : une phase de réactions, une phase diatit et une phase de modélisation.
L’enseignant qui a fait cours réagia«chaud», afin de faire part de ses ressentis. A paesr d
observations que chacun rattache a ses proprequast dans une approche socio-
constructiviste, le formateur anime un débat, p&lamede travailler sur les représentations de
chacun, et d'apporter les éléments théoriquesuidrgoen a besoin. ¥oute la pertinence de
I'animation consiste a savoir se positionner... emaligppant, au sens vygotskien du terme,
une zone proximale de développement (ou zone deharo développement, dans la
formation dans laquelle les interventions du foremaitprennent sens en appui de I'activité de
modélisation des formés (Lerouge, 2003, p. 64). Il s’agit en fait poer formateur, en
mobilisant la médiation par les pairs, d’alternes gphases d’explicitation et des phases de
modélisation afin de sortir les stagiaires du cxtetede l'action située, et de réaliser
I'intégration des théories vues a I''UFM a la pgake observée. Le quatrieme temps est une
«analyse de pratique par I'écriture (Cifali, 1996 et 1998), réalisée par le stagiaioservé.

Ce dernier travail se compose généralement d'@véede points qui ont pris sens au cours de
I'analyse, d’'un projet personnel de formation caatualisé avec les formateurs et d’'une
nouvelle fiche de préparation de la lecon.

2.1.2 Les fondements théoriques

L'analyse de pratiques qui suit la lecon est stmém autour de cycles
« explicitation/ modélisatiom fondés sur la notion de praxéologie que Chewhl{@997)
définit au regard de quatre entrées: la tache gjassigne I'enseignant (son intention
générale), les techniques gu'’il développe (I'actsituée observable), les technologies gu'il
fournit dans I'entretien (I'explicitation qu’il dore de son action) et les théories de référence

(le champ de la culture professionnelle extrinsegliaction).

La premiére année de mise en ceuvre des visitesafiera nous a laissé sur un
sentiment ambigu. L'observation et I'exploitatioe dituations de classe par les pairs ont
provoqué immédiatement chez les stagiaires unesamthéertaine, malgré les périodes de
stress précédents les visites. Mais en tant queateiurs, nous avions de grosses difficultés a
alterner les phases d’explicitations/modélisatiguuar des raisons que nous n’arrivions pas a
déterminer. Cette partie étant le fondement duagigi, nous avons donc projeté de I'évaluer
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dans le cadre du mémoire de recherche du Madtemseil et Formation en Educatien
(Jean, 2004). Nous avons procédé a I'enregistreaea totalité des visites formatives des
dix-sept stagiaires que nous avions en technol@gianalysé ces enregistrements. Nous ne
développerons pas ici la totalité des résultatpatible a I'lUFM de Montpellier, a
'université Montpellier [l ou sur Internet (voirle site de Patrick Robo:

http://probo.free.fr/textes_amis/textes_amis.htm).

2.2 Les visites a visée formative

Dans la pratique, la mise en ceuvre du disposititfalna montré ses limites en
technologie. Plusieurs raisons peuvent étre évaqugeur expliquer les difficultés
rencontrées. L'absence de maitrise des contenosveesaux en formation initiale empéche
leur utilisation rationnelle lors de la visite. Nopouvons également avancer la raison qu'il est
difficile d’observer un travail de classe en diffgts ateliers avec de nombreux déplacements
d’éleves. L'’hypothése de travail présentée lorgdadsoutenance a été d’ajuster ce dispositif
aux particularités de notre discipline, tout endgat I'idée de réunir dans une méme unité de
lieu et de temps les différents acteurs de la ftionaet de préserver le concept de formation
par alternance intégrative (Mathey-Pierre, 1994,1). L'élaboration et I'écriture du mémoire
de Master ont permis d'analyser les enregistremet#s ces entretiens post-visite.
L'interprétation des données a fait émerger le ephd’'imprévus. Il est apparu en effet que
leur gestion constituait le probleme majeur desigsuprofesseurs et que les traitements mis
en ceuvre se devaient d’étre étudiés. Il est ar mpteine recherche sur le méme theme
concernant la gestion des imprévus par les prafessges écoles novices et experts en
fonction de certains types d’'imprévus a été puhpi@geMarcel (2003). Cette importance des
imprévus pendant leur formation, a engendré I'idén faire I'objet central d’un nouveau
dispositif dénommeé ¥isites a visée formative (Jean, 2004). Ce dispositif est fondé sur
'observation des imprévus survenant en situatien cthsse, et l'inventaire des divers
traitements mis en ceuvre par les professeurs sBtmissuivi d’'une évaluation de leur
pertinence. Ce nouveau chantier a fourni le sigatatte thése qui porte sur le traitement des

imprévus par les professeurs stagiaires.
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2.2.1 Le dispositif « visites a visée formative »

Le constat de I'importance du traitement des impsépour les professeurs stagiaires,
nous a amené a construire un dispositif d’analysehtiques professionnelles fondé sur
I'observation des imprévus survenant en cours efasmise en discussion des traitements
repérés. Depuis 2003, ces visites a visée formatitedonc été mises en ceuvre pour la
formation des professeurs de technologie a I'lUFMMbntpellier. Le protocole, qui a évolué

depuis, est le suivant :

Phase 1 de pré-observation

1°/ Présentation de la séance. La parole est doemékisivement au stagiaire
accueillant.
Le professeur accueillant présente le contextéétlgblissement, selon un degré de précision
gu’il estime nécessaire pour que le groupe soihegsure d’appréhender, et de comprendre les
choix qui ont été faits, non seulement sur la séamai va étre observée, mais sur la
progression qui a été mise en place sur 'annéprééente et commente ensuite la fiche
pédagogique qu'’il a élaborée pour la séance. Lee$iud’expliciter le travail qu’il s’est auto-
prescrit, et celui qu’il a prescrit a ses élévesndant cette phase, aucune remarque, ni

jugement ne sont faits par ses interlocuteurs.

2°/ Exploration des prévisions. La parole est denadensemble des participants. Le

but est d’éclaircir les zones qui sont restées tamdbre pour chaque participant.

3°/ Distribution des taches d’observation. Chacarpeend en charge deux domaines

d’observation a partir d’'une grille :

- Les effets, conséquences du travail prescrituet-prescrit sur I'enseignant, les
eléves, et, par voie de conséquence, sur la situatonstituent le premier
domaine. L’évolution de la situation pourra comgida pertinence, le réalisme et
ladéquation avec la programmation de I'enseignadhe répartition des
observations enseignant/éléves/situation, pourfaiechez les observateurs.

- Le repérage et I'observation d’imprévus survergerdant la séance. Aprés avoir
identifie¢ un imprévu, il s’'agit dobserver les coanements, réactions,
vocabulaire, gestes, etc. que I'enseignant met @rageen réponse, a lI'imprévu

afin de le gérer, ainsi que les actions/réactitms éleves. Dans un premier temps,
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les observateurs les reperent, observent et néésntomportements, les attitudes,
les discours prononcés, les interactions enseigfidénes, les actions et réactions
des éléves ; il s’agit, si possible, de repérer pr&cisément, voire de décomposer,
cet imprévu/événement. Dans un deuxieme tempsphbesrvateurs essaient de
retrouver leurs causes et les conséquences del lde®) décision(s) prise(s), sur

les éléves, sur I'enseignant et sur le dispositif.

L’enseignant accueillant est évidemment au cougaetses réactions, ses traitements

des imprévus sont observes, discutés et analysés qaite.

Phase 2 d’observation

Nous qualifierions cette phase d’activité « clagsieg d’observation selon la grille et

les répartitions des items.

Phase 3 de post-observation

1°/ Ressenti. Un temps de ressenti est consacséagiaire accueillant qui a la parole

pour la durée gu'il désire.
2°/ Travail sur I'activité.

L'explicitation des observationsA partir de leurs repérages et observations les

observateurs énumerent les imprévus qui ont eupgendant la séance. A lissue de cette
phase, le stagiaire accueillant choisit I'impréwn lequel il veut travailler. Nous reprenons a

Fumat, Vincens et Etienne (2006) le découpage atrgtemps.

L’exposition.La parole est donnée au stagiaire accueillant,@fiil expose lui-méme
la situation qu’il a choisie. Il donne, en fait,JGarsion de I'imprévu et de son traitement qui
sera le point de départ du travail. Il est impdrigunil fasse part, s'il le désire, des émotions
ressenties, qu'il exprime ce qu’il a envie d’expeimLe formateur veille a ce que le stagiaire

ne soit pas en position de justifier ce qu’il peageetre une réaction discutable.

L’exploration. Les participants posent des questions concerresfprécisons qu'ils
pensent nécessaires. Il est important d’abordes datie phase, les prises de décision et les
indicateurs pris dans la situation qui ont contilaux décisions par le stagiaire accueillant.

Le choix est laissé a I'acteur de ne pas répondre.
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L'interprétation Sous forme d’hypothéses, les observateurs atrtaateur donnent

une interprétation de la situation en question. Bgmthéses peuvent se faire selon une
approche multiréférencée. L'accent mis sur lesepride décision et les émotions ressenties
peuvent privilégier la personne, les relationsrpgesonnelles, les phénomeénes de groupes,

I'approche sociale, l'institution, la didactique,pédagogie.

La réaction La parole est redonnée au stagiaire observédafironclure le travail du

groupe. Il est bien entendu que pour lui-mélmdésavail sur soine fait que commencer.

Phase 4 d’'analyse de pratiques par I'écriture

Cette quatrieme phase a subi plusieurs changerndeptsis, a cause des difficultés
observées pour obtenir des écrits sortant desiglessmea culpaque nous obtenions. Le
stagiaire dispose d'une semaine pour faire parvaoirseul formateur cette analyse de
pratiques par I'écriture (Cifali, 1996 et 1998).uP@n faciliter la rédaction, nous proposons

aux stagiaires une structure qu’ils peuvent sustite le désirent.

3 Projet de recherche : de I'action de I'enseigialatrecherche au
service de sa formation

Deés les premieres pages de ce travail de rechdectezme « formation », est souvent
cité. Son caractére est central dans cette thagedgox raisons. Tout d’abord, nous formons
les enseignants de demain qui vont éduquer plissigénérations d’enfants. Il faut qu'ils
sachent faire évoluer leurs pratiques devant dageglqui ont changé et qui vont continuer a
changer. La deuxiéme raison concerne la discipdmechnologie» et le rbéle important
gu’elle peut et doit jouer dans I'éducation desaatd. Ce sont ces jeunes enseignants qui
pourront donner a notre discipline qui est jeuneretthangements réguliers le réle qu’elle
peut avoir dans la formation de la société de denma formation initiale est la clef de volte
de ces deux perspectives. La recherche est le eleaxélément important qui pourrait, en
continuant sur une métaphore de construction, jueble d’'arc-boutant auquel s’adosse la
formation. Parce qu’elle est technologique, cetteherche pourrait s'imaginer en boucles
itératives. L'objet d’étude, c’est-a-dire l'actigitdes acteurs, représente le départ d’'une
premiere boucle dans laquelle nous essayons deedéerqui s’y passe. Puis, parce que notre

posture de chercheur se double de celle de formdésant résoudre des problémes posés par
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les stagiaires, nos dispositifs, modeles de foonativoluent. Une deuxieme boucle dématrre,
décalée par rapport a la premiere par I'évolutiees anodéles. Il faut alors analyser
I'efficience des modélisations : quelles sont lgansformations observées ? Quelles
influences ont-elles apportées ? Quels obstacles aors apparus ? Quelles modifications
doit-on envisager pour les modélisations R’analyse de l'action, les conceptualisations
diverses qui en sont faites provoquent des déplastsnune dynamique a des niveaux
divers. Le réel de la classe, infléchi partielletnpar le travail de la recherche, est source
constante de questions plus précises, contribudiafinement des modélisations. Ainsi va
une recherche, qui, pour étre toujours extrémentle@brique, ne I'est vraiment que parce

gu’elle est résolument technologique et ancrée dafermation» (Bucheton, 2008).

Le travail de recherche que nous présentons idoade sur I'lhypothese que I'analyse
de l'action de I'enseignant en situation doit pettneed’améliorer sa formation. Le chercheur
est I'élément extérieur qui en observant l'actividée réelle permet cette analyse que
I'enseignant seul et le formateur seul ne peutaxeentierement. Pour avoir assisté en tant
que formateur a de nombreuses séances filméealy&@nque nous avons faite en qualité de
chercheumr posteriorj avec les cadres théoriques que nous allons peésen nous a révelé
des aspects que nous n’'avions absolument pas paicagpréhendés en situation. De plus,
une double lecture des pratiques enseignantes pauwait indispensable : Gomment
prétendre étudier les pratiques sans soit prendre@mpte le point de vue I'acteur, soit en
restreignant I'approche a ce point de vue et erorgnt toutes les spheres dont I'acteur n’a
pas conscience 2 (Marcel, 2002b, p. 94). D’un point de vue, lahehe est indispensable a
la formation des enseignants mais dans une pergpataiuthenticité et d’échanges, elle
devrait se placer a son service. La question ppae8ru reste en filigrane dans nos travaux :
« Comment réussir les conditions d’'un échange plusesm entre savoirs de la recherche et

les savoirs des professionnels de I'éducation(Bru, 2002, p. 14).

Comment analyser I'action de I'enseignant pour gbuér a sa formation ? Comment
rendre formatifs des observations et des enregismes de situations ? Quels cadres
théoriques utiliser afin que les analyses effectg®ent utilisées par les enseignants ? Sur
guoi se focaliser dans l'action pour que son olstern rende compte de l'essentiel des

préoccupations des acteurs ?

Les premiers résultats de nos recherches ont mbintygortance des imprévus dans

I'enseignement de la technologie. Nous montrer@ms da deuxiéme partie ces résultats et le
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temps que les novices consacrent a leurs traitemeatfréquence des imprévus avoisine les
1,5 par minute, les temps consacrés a leurs traitsmmontent jusqu’a 80% du temps de
classe. Ces chiffres élevés méritent que 'onardét sur la différence entiavail prescritet
activité reelle(Leplat, 1983). Ces notions d’'imprévus et d’évéeets, voire de phénomenes,
semblent refléter le quotidien des enseignantsedenblogie. Les diverses communications
gue nous avons proposées dans plusieurs collogegsniaires ont montré que ces notions
dépassaient le cadre de la technologie, et quedéertres disciplines se sentaient concernées

par leur importance.

Une question est centrale dans cette thes€omment les enseignants novices
traitent-ils les imprévus surgissant en classe>?. L’hypothése que nous formulons est sous-
jacente a cette questiorf'analyse des imprévus constituerait une aide a lormation des

enseignants de technologie.

C’est cette recherche que nous voudrions présanjasette recherche dans laquelle
nous avons fait I'nypothése de placer I'analysd’agion de I'enseignant au service de sa
formation, cette recherche que nous avons essayéndee utilisable par tout formateur de
technologie et d’autres disciplines. Nous avonstinog depuis nos travaux et nous

présenterons en guise de perspectives la suiteédanpette these.

4 Organisation de cette étude

Nous avons formulé la perspective générale de metteerche : analyser la facon dont
les enseignants novices de technologie interagisaeec les éleves lors de traitements
d'imprévus et documenter les gestes profession&its convoquent dans ces occasions.
Nous organiserons la présentation de cette recherthrois parties :

- La premiére partie sera consacrée au cadreréeharche.

- La deuxiéme partie explicitera les analyses &ffses.

- Latroisieme partie permettra d’aborder la discussi propos de cette recherche et
esquissera ses perspectives.
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Chapitre 1 Définition de I'objet de recherche

1 Mise en situation

Nous sommes dans une classe d&&mposée de vingt-six éléves, dans un collége
difficile d’'une ville connue pour ses arenes effexda. L'enseignant est un jeune stagiaire
pendant sa deuxiéme année de formation. L’établisst est celui dans lequel il fait son
stage en responsabilité. C'est la phase d’observdtune visite a visée formativ€e jour-13,

un vent tres violent souffle sur la région
Les éleves rentrent en classe. Pour s’instalkedalvent tous passer devant le tableau.

Eleve Bonjour Monsieur !

Enseignant  Bonjour.

Amin Vous avez mon classeur monsieur ?
Enseignant  Oui, je I'ai.

Amin J'ai une bonne note ?

Enseignant  Tu verras, je te le rendrai tout-a-I'heure.

(Les éléves sont pratiqguement tous installés alplarces. Soudain, une rafale vient projeter un
oiseau ressemblant a un moineau contre la vitree'fenétre de la classe. L'oiseau tombe
apparemment mort sur le rebord de la fenétre.)

L'enseignant (Il fait comme s'il n’avait pas vu I'imprévu etrmonence I'appel.) Rémi !

Eleve Monsieur, un oiseau !
Eleve L'oiseau, il est mort.
Enseignant  J'ai vu, c'est pas grave.

Eleve L'oiseau, monsieur !

(De nombreux cris de surprise s’élevent.)

Isabelle Oh! Le pauvre.

Eleve Monsieur, il faut le sauver.

Eleve Monsieur, I'oiseau !

Enseignant  Allez ! C’est la que ¢a se passe ! Rémi !
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(De fagon inattendue et sans demander la permissi@nseignant, un éleve, Mehdi, plus grand et
plus 4gé que les autres (environ 15 ans), s’avarce la fenétrg

Enseignant  Mehdi, retourne a ta place !

Medhi (Sans un mot et sans tenir compte de la remarquigedseignant, Medhi ouvre la
fenétre et, avec un calme remarquable, recueitisdau, le caresse légerement et en
faisant un large geste, le relance en vol, devaunhiration de tous. L'oiseau qui
n’était qu’évanoui, reprend son vol et s’en)va

Eleve Ohh'!

Eléves Ooh ! (Acclamations.)

Eleve Bravo Medhi !

Eleve C’est super !

Enseignant  Bon voila, a présent tout le monde se tait. R&mi) Rémi !

Rémi Présent !
Enseignant Amandine !

Amandine ici !

Pendant une vingtaine de minutes, Medhi bavardssipera ses deux camarades qui
travaillent a cété de lui. Puis, se lévera pourroda fenétre prétextant qu’il fait chaud. La
classe, plutét studieuse au début, va finir parptetoune attitude dilettante. L’enseignant
mettra fin a I'exercice noté en guise de sanctielgvera les feuilles avant le temps prévu en
précisant que les travaux seraient notés quand m&wnéevant ainsi la désapprobation des
éleves peu motivés, comme de ceux qui S’étaiergstisy dans I'exercice. A partir de ce
moment, il n'arrivera plus a faire participer lagste a la suite des activités. Les bavardages

vont aller crescendo, et une ambiance détestablairera jusqu’a la fin de la séance.

Pendant la phase de ressenti suivant I'observdggeune enseignant va prolonger ce

temps et aborder de lui-méme la narration de I'émprconcernant I'oiseau.

Nous faisons I'hypothése que cet imprévu a eu ofigeince importante sur le blocage
de cette situation. Plus exactement, il semble lgugaitement accordé a I'imprévu par

I'enseignant a contribué a sa facon a I'évolutieriasituation. Car, que s’est-il passé ici ?

D’apres la narration qu'il fait de cet imprévu, fseignant a voulu lignorer,
I'atténuer, pour ne pas, dit-il, déconcentrer deses et ne pas perdre trop de temps. En ne

réagissant pas, il n'a pas voulu jouer le role tpee éleves attendaient. Nous pouvons
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supposer que ce rble a été pris par un autre guealuMedhi, qui, a sa fagon, avec un calme
et un sang froid remarquables, a donné a cet irndigspect d’un événement solennel, d’'un
«instant magique ». En relangant I'oiseau dansales vis-a vis des ses camarades et de

nous-mémes c’était un peu comme s'il lui redonizaitie.

Nous pouvons essayer d’'imaginer I'évolution deifaasion de classe si I'enseignant
avait traité cet imprévu de la facon attendue pardléves, si I'enseignant lui-méme avait
relancé l'oiseau dans les airs, s'il avait récupg@iseau dans la classe, ou s’il avait agit
différemment encore. Dans tous les cas, nous pamseNimportance de la perception et du

traitement accordé a cet imprévu sur I'évolutiodadsituation.

Mais que sont les imprévus ? Qu'appelle t-on évéamrd Imprévus, aléas, incidents,
événements imprévus ou inattendus, désignentsisn@&me concepts ? Nous allons essayer

d’éclaircir ces concepts tournant autour de gui arrive et qui n’était pas préwu

2 L'imprévu : objet, outil ou méthode pour la fortmoa initiale des
enseignants ?

Les recherches menées sur le theme des imprévisredativement nombreuses.
Flanagan (1954) dans une approche liée a la sgieetiau recrutement de personnels, définit
une technique dite des incidents critiques, alars Woods traite d’incidents perturbateurs
(Woods, 1990). Gautier (1997) définit la pratiquese&ignante comme inscrite dans le
contingent, tandis que Lessard et Tardif (1998®31) considerent I'enseignement comme
un «travail flou» intégrant indétermination et incertitudes. Ying&987) repere une
métaphore considérée par les experts comme détctavanieux le travail de I'enseignant :
I'improvisation. Marcel (2004) étudie a I'école midire les difféerences de gestion des
imprévus entre enseignants novices et enseignapé&imentés. Perrenoud (1999) aborde la
notion en distinguant imprévus relatifs et imprévwaslicaux. Chatel (2001) prend une
approche économique et voit dans une incertituéle diu cours d’action d’'une part, et au
résultat d’autre part, les deux caractéristiquedideertitude éducative. Benaioun-Ramirez
(2001) aborde la représentation et la gestion dgwévus en termes de pbéles dont se

rapprochent divers types d’enseignants. Son trawveilen relation la perception et la gestion
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des imprévus avec certains profils d’enseignantglaét le réle de ce qu’elle appelle des
«modeéles normatifs dans les réponses accordées aux imprévus. [BEnsavoirs cachés
des enseignantsHuber et Chautard (2001) abordent l'imprévu comume systeme de
régulation des apprentissages. Une autre approeh@éngrévu a été réalisée par Broussal
(2006) en termes de malentendus. Il note que lésmeadus sont considérés par les novices
comme des imprévus, des ratés de la communicatien(op. cit., p. 264) ou comme le
résultat de défauts de planification. En revantb®,enseignants expérimentés les reperent
comme «es caractéristiques attendues des phases de dageardes indicateurs pertinents
gu’ils associent a leurs choix d’interventior(ibid). Broussal met en évidence le role central
joué par le repérage et la qualification des malehis dans les situations de début de cours
et le fait que la prise en compte de ces épisode® selon le niveau d'expertise des
enseignants. Nous repérons dans tous ces travaisxapproches difféerentes. Dans certains
cas, limprévu est considéré comme un outil, dalmittes comme un objet, alors que
certaines recherches l'utilisent comme un objaicstirant intégré dans une méthode ou en
tant qu’élément de formation. Les quatre articlesoavrages que nous allons détailler dans
I'ordre chronologique de leur parution nous semblearactéristiques de ces différentes

approches.

2.1. Les incidents critiques (Flanagan)

En juin 1954, le psychologue John C. Flanagan)uévirsité de Pittsburg, publie un
article sur ses travaux dans le numéro 4 deeleue de Psychologie Appliquée sujet de cet
article est la description le développement d'uréhode appeléetechnique des incidents
critiques » ses principes fondamentaux et son utilisatiorarticle relate également, les
diverses applications de cette technique et lelserebes effectuées a propos des incidents

critiques. Enfin, 'auteur passe en revue plusielispositifs utilisant cette technique.

«La technique de l'incident critique consiste enansemble de procédures pour rassembler des
observations directes du comportement humain denfag faciliter leur utilisation pour la solution de
problémes pratiques et I'élaboration de principesyghologiques compréhensifs. La technique de derti

critique indique la fagon de rassembler des inctdarbservés qui ont une signification particulietesatisfont a

des critéres systématiquement défin{&lanagan, 1954, p. 327).

Nous sommes donc bien dans une perspective d'aligervet danalyse du

comportement humain. Résolument tournée vers ltobtien particuliere d’incidents dits
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critiques, cette technique ou plutét les différenti®clinaisons de cette technique visent a
contrdler les procédures de collecte de donné@s, cafelles puissent refléter au mieux

I'activité. Cette méthode comporte trois phases :

- le recuell des incidents auprés des titulairesemés et de leur entourage ;
- le classement des incidents positifs et négatifs

- I'établissement des statistiques d’apparition.

Le but de l'analyse fine des incidents est de déter les exigences du poste de
travail. Il est possible également d’étudier cedjtférencie les acteurs des incidents critiques
positifs des acteurs des incidents négatifs. Lanau& permet donc de préciser des besoins de
formation des équipes en place ou de définir lageexes d’'un poste donné lors de la

construction d’'une fiche de poste.
Définition de I'incident critique

«Par incident, on entend toute activité humaine oledgle qui est suffisamment compléte en elle-méme

pour gu'on puisse, a partir d'elle, faire des intlans et des prévisions sur l'individu qui accornpéiction »

(Flanagan, 1954, p. 27, traduit par nous ).

Pour Flanagan, I'incident est pris comme une réadaliessai de maitrise d’un aléa qui
se produit pendant I'action. Par exemple, I'obsiovadu comportement de pilotes face a une
désorientation momentanée pendant le décollageatterfissage. La méthode consiste a

recueillir des données a partir des réponses guiesgtions du type :

«Décrivez une situation dans laquelle un agent dérisa a fait quelque chose qui vous a semblé étre

un exemple de bonne maitrise (Conséquence effiéagge déviation a la normale»)

«Décrivez une situation dans laquelle un agent dérisa a fait quelque chose que vous avez estimée

non approprié (Conséquence inefficace, |[égére diévia la normale.) ».
Ou encore :

«Décrivez une situation dans laquelle a votre auis agent de maitrise, a montré une faible maitrise

de I'action.. Ce type d’action s'il était répétéiquerait que la personne n’est pas un agent derisaiefficace

(Conséquence inefficace, écart substantiel a lanade.)» (p. 334, traduit par nous).

- 26 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

Pour lauteur, les incidents en question sont a@rss comme des incidents de
comportement, des réactions de I'acteur face auca gté jusqu’ici qualifié d'imprévu. Il ne
s'agit donc pas de limprévu proprement dit, mais tdaitement accordé par l'acteur a

limprévu.
L’adjectif critique est défini ainsi :

«Pour étre critique, un incident doit se produirendaune situation ou le but ou l'intention de

l'action parait suffisamment clair pour I'observateet ou les conséquences de l'action sont assez

évidentes> (Flanagan, 1954, p. 327, traduit par nous).

Cette définition confirme l'interprétation de l'iitent critique comme une réaction

a un imprévu. La réaction doit avoir une intentbman particuliere et repérable : maitriser
'imprévu, tout au moins lui faire face. On peuinddire que, selon Flanagan, un incident
critique décrit le comportement, le contexte datgiél le comportement s’est produit et les
conséquences de ce comportement. Dans les exemdapplications qu’il développe,
certains auteurs de travaux considérent commeentictitique tout événement qui permet de
dire si la personne qui a été confrontée conviant@convient pas au poste de travail. Il faut
noter la définition gu’en donne De Landsheere en21Q’incident critique« détermine les
traits saillants, les comportements particuliersi dappent les observateurs, et semblent
expliquer les réussites ou les échecs remarquab(Be Landsheere, 1972, p. 103-105).

Flanagan nous rapporte l'origine de cette technemueloyée dans le programme de
psychologie de l'aviation des armées de l'air degsEUnis pendant la Deuxiéme Guerre
mondiale. Ce programme avait été établi en été Yk développer des procédures de
sélections et de classification des équipagesreerdeisqu’en 1946, la technique des incidents
critiques s’est développée dans le cadre de liaviale combat. Il s’agissait essentiellement
d’élaborer des grilles de rapports pour des obseuvs de situation d’activité ou de diriger
des entretiens avec les pilotes eux-mémes surtdatians vécues et de les analyser dans des
perspectives de sélection, dévaluation, de foromatou d’amélioration de matériels
d’aviation de combat. Cette technique visant undecte systématique et contrblée de

données représentatives des situations a donné tletnombreux travaux de recherche.

«... il est clair que la technique d'incident critigest essentiellement une procédure pour recueillir
certains faits importants au sujet du comportentzmts des situations définiegp. 9). Il souligne que« la

technique des incidents critiques ne se composealpasensemble de regles rigide simple régissant tetie
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collecte de données, mais plutét d’'un ensembléfere principes qui doivent étre modifiés et &aptés a la

situation spécifique observédp. 337).

Flanagan, expliquant I'’évolution de la techniques dacidents critiques et en
développant la forme, formule deux remarques a qwoges conditions de recueil des
données. Il s’agit d’avoir un double recueil, adogt point de vue de I'acteur et du point de

vue de I'observateur, afin d’éviter de se focalmardes incidents critiques particuliers :

«La méthode pratique pour obtenir des données ewbleis est que "les incidents critiques"
enregistrés soient également observés par les osens. De tels incidents sont définis comme ded
comportements extrémes, soit exceptionnellemeica@t ou inefficaces en ce qui concerne les dfgect
généraux de l'activité. Le procédé est extrémenwffitace en raison de l'utilisation exclusive de

comportements extrémes. Il est bien connu quend&tents extrémes peuvent étre identifiés plusesfaeint que

des comportements de caractére plus moddfE 340, traduit par nous).

Pour obtenir des incidents critiques, il s’agit dode demander aux personnes,
habituellement des experts, de fournir des exemplescomportements efficaces et
inefficaces. Plus précisément, on leur demandemayen d’entrevues ou de questions
ouvertes, de décrire plusieurs incidents qu'ils pertsonnellement bien ou mal gérés ou que
d’autres ont bien ou mal gérés (Flanagan, 1954 ClIsland, 1973). L’analyse effectuée par
la suite rend compte des comportements qui sonsid®mres comme déterminants pour
I'exécution d’'une tache ou l'atteinte du but d’'uaetivité. Inversement, la méthode permet
aussi d’identifier les éléments du comportementequpéchent I'atteinte de but désiré.

On repere quatre étapes dans la technique degimsidritiques :

1. Définition du but général de l'activité. Pouregles observateurs puissent rapporter
des informations pertinentes a l'analyse, il espénatif de définir simplement les
taches que I'on attendait d’eux lors du déroulendgentactivité dont ils sont appelés a
parler.

2. Speécifications des groupes a observer et desnai®ns a faire données aux
observateurs. Les personnes sélectionnées doitentdés expertes du phénomene
étudié ou acteurs eux-mémes.

3. Sélection des incidents et collecte des donnéerecueil de données peut se faire au
moyen d’entretiens semi-directifs au cours desqledsobservateurs décrivent les
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incidents critiques, de questionnaires adresséseiexirs ou d’observations faites par
des observateurs particuliers
4. Analyse des données et classification des intsde

Boyatzis (1986) a utilisé une variante de la méthaeh privilégiant des entretiens
portant sur un incident comportemental, qui coagist obtenir d’individus reconnus a priori
comme étant tres moyennement ou peu efficaces dariggon d’incidents qu’ils avaient
vécus. Il a ensuite examiné les incidents décdatsdhaque groupe pour déterminer les traits

et les aptitudes qui distinguaient les cadres coempe des cadres incompétents.

Une évolution également notable a notre avis dée detchnique réside dans les
résultats des travaux ayant montré que les conditie la situation rapportée jouaient un role
important. Ainsi, a la notion d'incident critiqué;lanagan ajoute celle decenditions
critiques». Plusieurs milliers d’incidents ont été rasseyabpar la méthode des incidents
critiques et analysés pour fournir une définiti@lativement objective et effective de la
conduite efficace de combat en vol. L'ensembleltasiide ces catégories descriptives a été

appelé par Flanagares conditions critiques de la conduite de combat.

Cette évolution vers le concept de conditions quits est importante puisqu’elle

conduit I'auteur a redéfinir le but principal detéehnique des incidents critiques :

« L'objectif principal des procédures d'analyse dwstgode travail devrait étre la détermination des
conditions critiques. Ces conditions incluent eglgui ont été démontrées pour avoir fait la déf@e entre le

succes et I'échec en effectuant une partie impteten travail assigné dans un nombre significagkemples

(p. 331, traduit par nous).

Flanagan se rend compte que I'observation estqdugplexe qu’il n'y parait et que
I'influence des points de vue des observateurs jougrand réle. Dans le but de cibler les
observations sur des points particuliers pour eldmparables les rapports d’observation, il
développe des formations a destination des obsemgatEn termes de formation nécessaire

des observateurs dans le but de rendre la techplgsefficace, il écrit :

«Pour concentrer l'attention sur ces aspects du amement qui sont cruciaux pour la formulation
d’'une description fonctionnelle de I'activité, destructions précises doivent étre données auxruhtaurs. |l

est nécessaire que ces instructions comportentus gee détails possibles en ce qui concerne lesnasra

employer dans I'évaluation et la classificatiofp: 340, traduit par nous).
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Enfin, Flanagan propose une série de domaines bemgiels la technique des

incidents critiques a été particulierement étudigeourra donc étre appliquée :

«Au cours des huit années de recueils de donnéest ldoiteur et ses collegues ont réalisé une
formulation systématique des principes et des ghaes, un nombre assez grand d'applications atéighié» ...
«: (a) Mesures d'exécution typique (criteres)b) mesures de compétence (échantillons standar®);

formation ; (d) sélection et classification ; ®)stéme de travail et optimisation ; (f) modeéramires; (Q)
conception d'équipements ; (h) motivation et caled(attitudes ) ; (i) conseils et psychothérapi€p. 349,

traduit par nous).

Sept ans plus tard, on voit apparaitre a nouveacident critiqgue, en relation avec
une méthode et non plus une technique, ainsi qo’'daealyse de cas. kn 1961, dans un
ouvrage intitulé Case method in human Relations : the incident gspdeaul Pigors,
professeur de Relations Industrielles au M.L.T. Bleston, apporta un renouvellement
intéressant a la méthode des cas, connu sous ledeoaMéthode de l'incident critique » »
(Mucchielli, 1984, p. 46).

Utilisant l'incident critique dans les études des,cRigors poursuit un double but :
entrainer le lecteur du cas relaté a la prise disid@ en I'impliquant dans le jugement de la
réaction de I'acteur de l'incident. Dans cette mtiten, des questions telles qu&iwous étiez
a la place de..., comment réagiriez-vous ?ont prendre a la méthode une orientation de
simulation. Mais qui dit simulation et réponse atygge de questions, implique connaissance
des circonstances, d’informations concernant ldeat en question, non directement connues.
Ce qui explique le deuxieme but de cette méthddae en sorte que les sujets partent a la
recherche de ces circonstances, de ces informati@juantes, pour pouvoir porter un

jugement sur le cas relaté.

«L'incident, rédigé selon Pigors, suppose nécessa@m un contexte, un passé, des conditions

corrélatives (« une situation stéréoscopique »ildixpressément), et se termine par une questipiqoant le

lecteur du cas ¥Mucchielli, 1984, p. 46).

Cette premiere approche nous montre I'évolutionl’dglisation d’'une technique
utilisant un outil appelé kacident critique » Créée au départ pour sélectionner et recruter du
personnel, elle s’enrichit d’autres utilisationssiudifférentes que la mesure, la formation ou
la conception d’équipements. Nous trouvons iciustration de la premiére approche de

I'imprévu/incident critique comme un outil au se®id’une technique.
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Elle a connu un certain succes dans les milieua iemation (Postic, 1977), mais fut
abandonnée progressivement au cours des annéas-guat en raisons de ses limites
comportementalistes et de sa pertinence liée adexten homme-machine notoirement

différent de celui de groupe.

Plus lié aux situations d’enseignement, le deuxiantiele que nous allons étudier, a
éte rédige et publié par Perrrenoud dans le nuriéda’Education Permanentd.'auteur y

aborde 'imprévu en tant qu’objet de formation etdéveloppe les aspects ontologiques.

2.2 Gestion de limprévu, analyse de l'action ainstruction de

compeétences

Dés le début de cet article (1999), Perrenoud satillexpression @vénement
imprévu», ce qui laisse sous-entendre, comme il le dépelgar la suite, qu’il pourrait

exister des événements prévisibles ou prévusn#idére deux cas de figures :

- le cas de I'événement prévisible dont I'occureen&est pas prévue. On peut dans
ce cas envisager une réponse préparée, encoraifalidonsentir a cet effort ;

- le cas de I'événement inédit pour lequel seule wéponse improvisée est
envisageable. L'improvisation ne part pas d’'underwvierge, elle s’appuie sur un

habitus, une formation, des ressources et desit@paour les mobiliser.

Perrenoud exprime l'idée de relativité de I'imprépour tel sujet mais pas pour un
autre. Il étend cette relativité a des processgsitits situés (le contexte) et limités (par des
savoirs et savoirs-faire de |'opérateur, les infations disponibles et les conditions
matérielles et psychosociologiques de réflexiorceteopérateur). Il pose ainsi des questions
essentielles pour les organismes de formatiopeut-on se former a faire face efficacement a
des événements imprévus ?«Reut-on apprendre a geérer l'imprévu, au moyen d’'une
formation organisée ou au gré d'une élaboration ltexpérience 2> (Perrenoud, 1999,
p. 124-125).

2.2.1 Deux conceptions de I'imprévu

L’auteur considére qu'un événement imprévu surprearpar sa possibilité, mais par

le moment de son occurrence. L'exemple d’une machilont on sait qu’elle tombera en
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panne en ignorant quand, illustre son propos. Reuck parle alord’imprévu relatif »
(p- 125) dont on peut envisager la survenue, nandment. Dans le cas d’'un ordinateur, la
détection permanente par capteurs permet de pérdeawrmmalie et de mettre en ceuvre la
routine qui a été programmée. L'étre humain esnsefficace que I'ordinateur, dans la mise
en ceuvre d’'une réponse stockée relative a unetidétemais il est plus inventif dans la
réponse construite a une situation inédite, in@mdable. L'auteur parle alodsimprévu
radical (p. 126).

Ces deux types d’'imprévus correspondent a dewseadade situations (Vergnaud,

1990), les réponses de I'acteur ne sont donc pasitoe ordre.
2.2.2 La réaction aux imprévus relatifs

Ce qui déclenche I'action ou la réactiorg’'est le franchissement d’un seuil intuitif
par une grandeur qui n'autorise aucune mesure eei(p. 129). Ce seuil est difficilement,
voire non mesurable concrétement. De plus, il @stif a chaque individu. Deux personnes
ne réagiront pas au méme moment, ni de la méma fagm imprévu identique. D’ailleurs,
Perrenoud développe l'idée que deux situations mrarance identiques, sont en réalité
toujours singuliéres. Les situations étant biers glamplexes que lI'apparence veut bien le
montrer, cette singularité oblige un méme individeg’adapter, a s’ajuster a chacune d’elles.
Cet ajustement, qui est développé dans une motiglisaes gestes professionnels
(Bucheton, 2008) au sein du LIRDEB IlUFM (Institut Universitaire de Formation des
Maitres), école interne de I'Université Montpellierest une force de I'humain face a la
machine. L'action peut difficilement se verbalisar lesschemesnobilisés (Vergnaud, 1996)
sont largement inconscients. Pastré s’appuie égalersur ce concept d’ajustement en
didactique professionnelle en termes de variall@sgicateurs, de classes de situation et de

conceptualisation (Pastré, 2005, p. 104).
2.2.3 Les imprévus radicaux et le recours a I’ kmprovisation réglée»

Il N’y a la aucune préparation possible ni de li&mdent ni de la réponse. La réaction
ne peut qu’étre innovante. Liant les imprévus aotoas mises en ceuvre pour les gérer,

Perrenoud avance l'idée de seuils intuitifs plutfite d'événements isolables. Ce qui

° Laboratoire Interdisciplinaire de Recherches etteBiique Education et Formation.
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déclenche I'action, nous dit Perrenoud, ce n'est ra événement, mais le franchissement
d’un seuil intuitif, dont la formalisation ne vagde soi. Il reprend I'expression de Bourdieu
(1980). selon laquelle kmprovisation réglée» sous-entend queneus improvisons dans
l'illusion de la spontanéité, mais sous le contrdle notre habitus (p. 140). Le sujet ne
dispose pas de toutes les compétences nécessamasua scenario n'a eté elaboré et essayé

auparavant.

Dans le cadre de cet article, en tant qu’analydeuraction et révélateur de I'’habitus
de I'acteur dans ses couches les moins consciding®,évu est désormais abordé comme un
objet pour la formation. Les idées d'imprévus iédatd'imprévus radicaux, apportent une
distinction importante dans un concept qualifiéntbégu par Perrenoud. L'étude que nous
allons aborder a présent porte sur un travail @berehe fondé sur I'observation d'une
dizaine d'enseignants en lycée professionnel. Heb€hautard ont relevé les incidents, ainsi
gue les «anodes de gestiomles plus fréquents qu’ils ont adoptés pendanldsse. Ce travail
de recherche propose I'utilisation d'imprévus comme méthode d’apprentissage favorisant

les activités cognitives, selon les types de gestiéployés par les enseignants.

2.3 «Le savoir caché des enseignant@tuber et Chautard, 2001)

Dans cet ouvrage, les auteurs exposent les résdlitate recherche qu’ils ont menée
sur la gestion des imprévus au moyen du jugemeaagngique. Leur question de recherche
interroge les imprévus survenant en cours. Somtessindicateurs de I'activité cognitive de la

classe et leur gestion est-elle un moment déaisifectercice du jugement pédagogique ?
2.3.1 Les champs théoriques
Les travaux d’'Huber et Chautard font référenc®& thamps théoriques :

- Le champ des sciences de I'éducation convoquast didactique et pédagogie,
psychologie cognitive, notamment les concepts dwmésentation, de conflit
cognitif et de conflit socio-cognitif. Leur hypote dans ce champ est que les
déstabilisations des représentations des élevdsreypérables dans les dialogues
pédagogiques a condition que ces derniers soigmemtiques.

- Le champ de lanalyse des situations de travals: utilisent pour cela la

didactique professionnelléPastré, 1995) et notamment le concept de steictur
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conceptuelle de la situation. Deux autres concepisé ainsi mis en ceuvre, celui
de réflexivité partant du principe que la compétence professitese construit
dans I'action et que la formation doit s’ancrer sldiexpérience professionnelle.
Le processus deflexion en cours d’actioiSchon, 1994) eur I'action est une
référence incontournable dans ce cas. Le concemadar d’action, (Barbier,
1996) lui, est convoqué pour repérer les modalidé&xercice du jugement
pédagogique.

- Partant du postulat qu’une situation de courtodig est une situation complexe,
le troisieme champ pris en référence est celuadmmplexité. La notion derise
est alors interrogée, dans le cadre de la penséelexe développée par Edgar
Morin (1990).

2.3.2 Des incidents aux imprévus

L’essentiel des travaux a consisté a repérer cdeguauteurs ont appeties incidents
dans des situations de cours dialogués de six edas#lant enseignement général et
enseignement professionnel. Quatre classes deafsanme de biologie et une d’allemand
dont les enseignants étaient d’origines diversdsdonné lieu a des enregistrements. Les
auteurs ont ainsi analysé la typologie de ces emt&let leur gestion par les huit enseignants

qui n’étaient pas débutants dans le métier.

Leur recherche s’est focalisée sur les réactio@ewdes non prévues, voire imprévues.
Elles étaient dues a unanise en travail plus profonde de leurs représeateti»(p. 17). Au
cours des analyses, la notion d’incident a laissélace a celle d'imprévu. Aprés une
construction progressive, ils considérent un impréemme <out événement de nature
organisationnelle, méthodologique, relationnelle aognitive qui a échappé a la
programmation de I'enseignant et qui a introduiteuperturbation dans la legcon en cours.
Cette déstabilisation conduit celui-ci a la rechsecd’'un nouvel équilibre, immédiat ou

différé, qui peut étre productif sur le plan cogit (p. 129).

On remarquera que cette définition considere urrémpcomme un cas particulier

d’événement défini comme perturbateur, c’est-a-thcteur de trouble.
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2.3.3 Des imprévus au jugement pédagogique

Il est intéressant de remarquer que c’est sur heeqm dgugement pédagogiqugue
les analyses effectuées ont apporté le plus déficddion. Cette notion étant considérée
comme d’exercice d’'un diagnostic en situation de crisaivé d’'une décision visant a sortir
de cette crise (p. 129), Huber et Chautard aboutissent a l&lasion qu'il s’exerce a trois

niveaux articulant ainsi trois définitions :

Pendant le cours, le jugement pédagogique dans l'actest I'exercice d'un
diagnostic en situation d'urgence face a des impséwuivi d'un traitement observable, en
vue d’'un nouvel équilibre relationnel et/ou cogniti(p. 130). Comme ce diagnostic et ce
traitement ne sont pas obligatoirement efficacesy lefficacité fait référence aux deux
niveaux suivants. Aprés le cours, une analyse xigflesur ce qui a posé probleme (les
imprévus notamment), constitue jlegement pédagogique sur lI'act@.130). Le troisieme
niveau, de jugement expérientiel s’appuie «sur la mémoire pédagogiquet renvoie a des

lecons du méme type(p. 130) ou encore a des savoirs didactiqupéddgogiques.
2.3.4 Zone potentielle d'imprévus

Pour Huber et Chautard, une analyse réflexive peatiuire a mieux maitriser la
gestion des imprévus, et ainsi programmer ce qu@ppellent «es zones potentielles
d’'imprévus »(p. 132) dont le but est de dynamiser le courssihAirun passage dans une
lecon ou des imprévus surviennent du fait de iatiite de I'enseignant (nature du document
support, grande ouverture de la situation...) ou daction déléves (p. 132) peut étre
suscité, induit sciemment par la situation pédagyogiproposée afin de dynamiser les
apprentissages.

2.3.5 Les représentations des imprévus

Dans la représentation de I'imprévu par les enseity) deux €léments nous semblent

particulierement productifs.

Le premier c’est le caractere globalement percuncerposant probleme des imprévus
par les enseignants. Huber et Chautard vont mérsgu’jlu catégoriser les enseignants
percevant l'imprévu comme négatif comme n’étant padans une configuration

constructiviste» (p. 106). Le deuxieme montre une catégorisaties représentations des
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imprévus par les enseignants. Ainsi trois catégosent repérées : I'imprévu inévitable,

I'imprévu nécessaire, I'imprévu exploitable.

2.3.6 Les styles de conduites de cours

Les analyses menées par les auteurs conduisemtqa«dtyles » de conduites de
cours : de cours a dominante fluide, le cours a caractemurté, le cours a dominante
informative/prescriptive, le cours digressif etdeurs interactif a visée heuristiquwe(p. 97-
98). Les différences entre ces types de cours mtogssentiellement sur la présence et le
traitement d’'imprévus, la création de conditiongpgirentissage le type de discours tenu par

I'enseignant et le type de situation éducative psée par I'enseignant.

2.3.7 La modélisation proposée

Dans la modélisation proposée pour la gestion dgwévus, dés leur survenue,
«l'enseignant, aprés une marque de surprise qui et jusqu’a la déstabilisation, doit
dans l'instant faire un diagnostic et prendre uréidion» (p. 133). Les types de décisions
qui ont été repérés sont les suivantseguestionner pour prendre davantage d’informations
esquiver ou remettre a plus tard la résolution dobpeme soulevé, prendre une décision
malheureuse (conduite inadaptée) ou heureuse (dnddaptée) pour les apprentissages
(p. 133).

2.3.8 Les conclusions tirées

Enfin, en réponse aux hypothéses de la recherdse,inhprévus sont bien des
analyseurs fiables de la mobilisation et de la othtion des conceptions des différents
acteurs du dialogue pédagogiquese«qui ne peut avoir que des effets positifs sar le
apprentissages (p. 163). D’autre part, I'imprévu et son traitamh fourniraient un systéme de
régulation des apprentissageplus performant que le systeme empirique a partirdites
plus ou moins fiables (p. 164). L'imprévu pourrait étre considéré coename variable sur
laquelle on peut agir pour piloter et intensifi@ctivité cognitive. Les auteurs expliquent que
la répétition d’imprévus de méme type, peut praadiessavoirs d’action a condition gu'ils
soient conceptualisés pargement pédagogiqusur l'acte, permettant ainsi de repérer et
d’exploiter ces imprévus dans un but d’activité mitge des éléves favorisant les
apprentissages. Pour terminer, la compétence aerelgd imprévus passe par une mise en

questionnement des représentations que l'enseigsarfait de l'imprévu. Quant a leur
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gestion, elle doit passer par un enrichissemetiegpérience, desavoirs d’action desavoirs

théoriqueset de I'analyse de I'activité.

2.4 Les pratiques enseignantes de gestion desvogp(®arcel, 2004)

Le dernier article que nous allons étudier est edation avec le précédent. Il ne
présente pas le concept d’'imprévu comme meéthodis, @saaie d’en dégager les différences
de représentations et les difféerences de traitereetre des enseignants experts et des
enseignants novices Ce travail de recherche p&gantMarcel constitue la deuxieme partie
d’'un travail réalisé en 2002. Il expose lediféérences de gestion de l'imprévu entre un

novice et un enseignant expérimeni004, p. 31).

Le cadre de la recherche s’appuie sur le concembdextualisationrdéveloppé par
Marcel (2002 a et b). Ce concept représente lesactions entre I'enseignant et le contexte
en cours d’action. Le contexte lui-méme fait réf&e a deux points de vue, celui de
'enseignant et celui du chercheur (observateue), qui permet d’avoir deux lectures
complémentaires. Les situations liées aux imprésost propices aux processus de

contextualisation. Ce concept est lui-méme adoskia approches :

- L’approche systémique, présentant la situatiomroe un systéme (ou une unité
complexe organisée), c’est a dire comme un ensedi@éléments en interactions
dynamiques organisées en fonction d’'un but. Ceifgaehe sous-entend que les
éléments de la situation, dont I'environnement,ns&difient entre eux. Cette
complexité afférente au systeme n’autorise plus ecmesalité unique, mais une
multi-causalité complémentaire & une interdépenelagntre les causes et les
effets.

- Lapproche des interactions en contextes (Bru, 1991), considérant
'enseignement, I'apprentissage et le contexte cendes sous-systemes. En tant
que tels, ils sont éléments d’'un systeme plus latgégalement interdépendants.
Le contexte faisant partie du systeme Ilui apportee ucaractéristiqgue

d’'imprévisibilite.
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Ce travail a été realisé a partir de guestionnail®&srivant vingt-quatre imprévus
différents survenant dans des situations pédagegiggalement décrites. Il s’agissait pour les
questionnés de choisir parmi une série d’altereatiproposées, celle qu’ils privilégieraient
s’ils étaient confrontés a I'imprévu correspondades questionnaires étaient élaborés a
destination du premier degré et faisaient référengeatre types d’'imprévus : des imprévus
liés a I'éléve (de type psycho-affectifs ou physisjy des imprévus liés a la gestion du temps,
des imprévus liés a des opportunités pédagogige@echiere minute et des imprévus liés a
des contraintes institutionnelles. Puis, les répsrte cent vingt enseignants expérimentés et
trente-huit enseignants stagiaires (a l'issue deges de pratique accompagnée et en

responsabilité) ont été analysées.

Les résultats obtenus font apparaitre ce qui egelterché, c’est-a-dire les différences
de gestion des imprévus entre novices et expérémeiitapparait que les imprévus liés a la
gestion du temps provoquent globalement I'arréfaigivité par les PE? & I'heure prévue ;
les enseignants expérimentés débordent volorgierteur prévision. En ce qui concerne les
imprévus lies a l'éleveen regle générale, la fatigue des éléves n'infleiepas la
programmation des novices. Les enseignants expé@nedaptent la séance. L'utilisation
des apports des éléves est différée par les PE2@ltelle est exploitée par les expérimentés.
Les PE2 sont influencés plus que les enseignapisriexentés par les difficultés inattendues
d'un éleve qualifié de kBon». Les imprévus liés a des opportunites pédagegicgont
généralement ignorés par les PE2 qui ont une foetedance a respecter leur préparation et
les horaires prévus. Les enseignants expérimerdgés, profiteraient plutét de ces
opportunités. Enfin, dans le domaine d'imprévus &éx contraintes institutionnellda visite
de I'EN" est repérée par Marcel comme représentant lenideaonfiance de I'enseignant.
Dans ce cas, les PE2 modifient leur programmatignpptent alors pour une situation
strictement scolaire avec un fonctionnement et catérel qu’ils maitrisent mieux. On
pourrait considérer qu’ils écartent des risquesntinads. Les expérimentés se contentent
d’aménager la programmation en écartant les agsivitpotentiellement génératrices de

désordre» (p. 38).

10 professeur des Ecoles deuxiéme année.
" Inspecteur de I'Education Nationale.
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En résumé, ces résultats montrent une souplesstapdaion des enseignants
expérimentés autant aux ressources qu'aux corgmide la situation. Les enseignants
novices, eux, ont pour réaction de se recentretecqie codte sur une programmation, de

peur de détruire sa cohérence.

L’article se termine sur une image caractérisasni@vices et les expérimentés Si«
nous osions une image pour illustrer la position BlE2, ce serait celle d’un naufragé
voguant sur le fleuve houleux de la situation pédggue, cramponné au radeau de sa
préparation : rien ne peut le lui faire lacher, sarvie en dépend ! L’enseignant expérimenté
aurait, lui, une barque en guise de préparationgiabilité de 'embarcation provenant de la
multiplicité de scénarii disponibles qui la lestentais surtout il manierait des rames pour
eviter les passages difficiles et utiliser au mitas<passages favorables. Mais ces rames, ne

seraient-elles pas tout simplement la matérial@atie son expériencesp. 40).

3 Mise en perspective de I'imprévu et de I'événemen

3.1 Une premiére approche : imprévus et événements

Nous venons de voir un certain nombre de recherehd&rticles menés sur le sujet
des imprévus et des événements (d’'autres termesgalement été employés dans les
différents travaux). Cette investigation et cetfigdé ont permis d’avoir plusieurs points de
vue, fort difféerents d’ailleurs, sur ce théeme. €eithesse nous permet a présent d’esquisser
une premiére approche des imprévus et des événeniegtte premiere approche constitue
une deuxieme étape en regard des hypothéses fasnflé16 et 17). Cette deuxiéme étape
sera d'ailleurs suivie d’une troisieme dont le bata de clarifier ces concepts d'imprévus et

d’événements.

3.1.1 Proposition d’analyse du travail des enseignés :

L'écart comblé par I'opérateur entre la tache piteset I'activité réalisée nécessite des

compétences qui doivent permettre de rendre cobiestprescriptions, représentations et
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obligation de résultats. Le sens du travail n'dss glonné, il faut le construire, ce qui
implique l'obligation de prendre des responsaBiligette rescription de la subjectivité
(Clot, 1999) et les compétences des opérateurgmiasmt vite obsolétes.Ge quelque chose
en plus, qui vient creuser I'écart entre travailepcrit et travail réel, est apporté par les
travailleurs dont il constitue la contribution spiigue, méme dans les systemes techniques

les plus normés et les plus automatiséglobert, 1999, p. 211).

Pour Durand, I'enseignement est un travail (Durdr@f6) cette affirmation a priori
banale, permet alors, au-dela d’'une approche emaes de I'éducation, d’adopter celle des
modéles et des méthodes issues de I'analyse dailtrB¥stinguant alors tache et activité, il
considere la tache commeparticuliére et complexe et caractérisée parun spectaculaire
contraste entre une liberté pédagogique étendueded contraintes administratives
rigoureuses »1996, p. 62). Dans un autre articléactache de I'enseignant est complexe,
difficile, singuliére, insaisissable (Riff & Durand, 1993). Quant a l'activité, aprasoir
montré la difficulté a la délimiter, il la qualifi¢’ « opérative et complexe (Purand, 1996,

p. 65).

Le travail des enseignants est donc un travail ¢exep qui fait intervenir soit
directement, soit indirectement, des personnes ldsnnhotivations ne sont pas les mémes, et
dont les buts sont souvent contradictoires. llaeabter une définition du travail que donne
Jobert, a propos de I'écart entre le travail piestrle travail réel : &£et apport humain...,
cette activité déployée en situation, face aux tebjen relation avec d’autres humains,

constitue la définition méme du travail (1999, p. 211).

Alors pourquoi cette complexité, pourquoi cette tipatarité du travail des
enseignants ? Il n’est pas question ici de noustgubr aux nombreuses recherches faites au
sujet de la complexité du travail des enseignatasr I'objet de recherche qui nous intéresse
nous avancerons cependant deux raisons qui prerleantsource dans la tache de
I'enseignant et rejaillissent dans l'activité. Tadiibord il y a plusieurs prescripteurs : le
ministére, I'établissement, le corps des inspest@@@N, IPR, IGEN?) I'équipe pédagogique,
et... 'enseignant lui-méme. La deuxiéme raison est au fait que les prescriptions que doit

prendre en compte I'enseignant et auxquelles it dpister son intervention, sont sensées

2| E.N. : Inspecteur de I'Education Nationale ;.RP: Inspecteur Pédagogique Régional ; I.G.EINspecteur
Général de I'Education Nationale.
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s’appliquer a deux systémes : son action et calke éeves. Situation paradoxale puisqu'il
prescrit les activités de tous les acteurs detlatson et fait partie de ceux qui, avec les
éléves, vont faire évoluer, voire bousculer, cal@lui-méme prévu. Cette implication dans
les modifications de la situation prévue le plaeesdune position difficile : entre respect de
ses prescriptions et toléerance d'écart qu’il peutoaser ou pas, entre maintien de ses
objectifs initiaux et saisie d’'une opportunité dapntissage. Une position d’autant plus
complexe qu’elle est permanente, de tous les itssttri’améne, dans des boucles itératives,
au travers d’indices, de résultats et autres él&snamelevés dans la situation, a évaluer les

effets de ce qu’il a prévu et a faire le bilan da sctivité réelle et de ses éleves, afin de
décider de la suite a donner.

Comment pourrait-on essayer d’analyser le travesl @hseignants ?

Programmes

Textes officiel:

Organisation )y Connaissances,

Représentation (¢ Me.tho.des glapplchlissade Exercices, TF
| Objectifs - \
cours i Matériel Activité
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Figure 1

Essai de modélisation du travai
des enseignants
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Prescriptions, auto-prescriptions, planification

Le travail d’auto-prescription de son propre trawdi de prescription de celui des
éléves, est en fait le fruit de réflexions et desgw de décisions faites hors de I'action, en
préalable a I'action. Concernant cette partie dudil de I'enseignant, il correspond a la phase
précédant la lecon de son activité sans les él@eoes,laquelle Yinger emploie I'expression :
«monde le la classe vide(Yinger, 1986). Les éléments dont dispose ureignant pour
élaborer ces prescriptions, sont les missions db, RL.socle commun des connaissances, les
programmes de sa discipline, ses propres intetfmééade ces textes, et celles d’autres
acteurs (chercheurs, inspecteurs, formateurs...)ca®posantes propres a son établissement
d’exercice, son expérience, ses connaissances, dsesses représentations et plus

particulierement pour le professeur stagiaire diel€ des formateurs et du tuteur.

Les choix faits dans le cadre de la « classe vifdnger, 1986), avec les ressources
documentaires nécessaires, et dans des contraiateporelles relativement longues,
constituent le travail de préparation. Ce travahoutit a ce que l'on appelle plus
communément la « fiche pédagogique », accompagrgeedsources nécessaires, ainsi que la
production de documents, d'outils, et autres mab&rique I'enseignant estime nécessaires au
bon déroulement de I'intervention qu’il est enrirde préparer. C’est une planification de son
travail, des méthodes qu’il a choisies de mettre cenvre, pour mettre en scéne
'apprentissage des éléeves sur le ou les themek dmartie des programmes qu'il doit
développer. Riff et Durand (1993) font état de ezches faites sur les formes de planification
qui montrent que selon les disciplines d’enseigmgngobalement, les enseignants estiment
les traces écrites de planification de cours iestdt sources de pertes de temps (McCutcheon,
1980 ; Morine-Dershimer, 1977).Ainsi, les traces écrites ne sont pas privilégipas les
experts qui s'appuient sur des images mentalesipatrices. Par ailleurs, les plans de
séances ne revétent pas l'aspect formel, quagtriqu’on préconise habituellement, mais
consistent soit en des cadres généraux ou en gsatetelances de la lecon, soit en des
préparations spécifiques portant sur des points tgeseignant a l'impression de ne pas
pouvoir résoudre ou concevoir en situationRiff & Durand, 1993, p. 88).

Ce travall reste le plus souvent un travail peregmrméme si une mise en commun de
documents relatifs aux éléves dans I'équipe pédgqgegde I'établissement ou au sein de
réseaux locaux ou académiques, permet d’aider oh&upeut également supposer que cette

activité differe d’une discipline a l'autre seldaxistence et I'utilisation de manuels scolaires.
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« Les enseignants ne sont pas compléetement délarsys’il s’agit d’envisager et de définir

le travail de la classe, et ils disposent de resses et aides diverses. De toute évidence,
I'activité n’est pas la méme lorsqu’ils peuvent Bguper ou adapter des solutions existant
sous forme de répertoire dans des manuels, desrgroges et autre « prét-a-porter
didactique », et lorsqu’il s’agit d’inventer saneaours extérieur ces interventions (absence
de programme, absence de manuels, etc.). Le presag consiste en I'application des
solutions préconisées et éprouvées par d’autreset®nd en l'invention de sa propre fagon
d’enseigner. ¥Durand, 1996, p. 88)ll faut ici préciser que les programmes de techgielo

ont, entre autres, deux particularités :

- L'une consiste a définir un certain nombre de pétances a faire acquérir aux
eléves, mais dont le support, la mise en scenk gtuation pédagogique elle-
méme, dépendent du projet défini par I'enseigndnses éléves. Les dossiers
techniques nécessaires a la mise en ceuvre dejeg preand ils existent en tant
que ressources et ce n'est souvent pas le casitem&ypas un gros travail
d’organisation, de programmation, dont les paraesetont multiples et variés.

- L’autre consiste a faire des choix de scénarimssdune grille de programmes,
choix qui vont dépendre des caractéristiques dablissement d’exercice, des

personnalités et des cultures des membres de pégdidagogique.

Au vu de ces combinaisons de choix de mise en tpr@gsociés aux choix
pédagogiques et didactiques, on peut comprendrdegumanuels scolaires de technologie
n'existent pas en tant que tels, mais plutt sausdé de ressources encyclopédiques,
techniques ou technologiques. Cette quasi-absenogaduels scolaires et cette dépendance a
des conditions pédagogiques et matérielles, nous $apposer que les enseignants de
technologie sont plutét a mi-chemin entre I'appima de solutions préconisées par d’autres

et I'invention de leur propre fagon d’enseigner.

Dans leur note de synthese parue dans le numéradddad Revue Francaise de
Pédagogig Riff et Durand montrent que les recherches &issapparaitre que le réle, la
forme, la nature et les objectifs de la planificatisont tres variables sur le terrain et restent
basés sur la personnalité de I'enseignant (1988t lun point qui nous semble important de
soulever ici : pendant la formation, y compris Idesvisites qu’elles soient formatives ou pas,
on ne pratique pas I'analyse de ce travail de fitation. On ne peut que critiquer, discuter,
débattre, travailler sue résultatde cette préparation, qui a déja été élaboréeamalyae de
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I'activité méme de planification n’est a notre cargsance pas abordée en formation initiale
car c'est un travail personnel et difficile a déten «La délimitation de [I'activité
professionnelle est une premiere source de quewstioent: quand un enseignant est-il
engageé dans son activité professionnelle, et quatie activité cesse-t-elle ? Il est a peu pres
impossible de donner une réponse simple a cettstigne si tant est qu’elle soit valide».
(Durand, 2002, p. 18).

A la difféerence de la planification, I'activité d#asse est une activité d'adaptation des
plans aux contingences de la situation éducativeger repére une métaphore considérée par
les experts comme décrivant le mieux le travail@gseignant, c’est celle de I'improvisation
(1987), Perrenoud parle dimprovisation réglée (1994, p. 21-41), Tochon
d’« improvisation bien planifiée (1989). A partir de ce travail d’auto-prescupti de
I'enseignant, et du travail prescrit des élevesglance va se dérouler de maniere différente de
celle prévue selon linfluence de quatre paramétries éléves, I'enseignant lui-méme,
'environnement, la situation elle-méme. Il n'edpendant pas question de considérer la
planification et l'activité en classe comme deuxivatés séparées et indépendantes, notre
proposition de modele suggere les liens directs. iéponses d’enseignants analysées par
Durand montrent qu’ils congoivent leur activitt comme ayant une lidleucomposante de
planification et d’ajustement décisionnel et réaati déroulement de la classe. Comme c’est
souvent le cas, le milieu dans lequel les enseignagissent peut étre considéré comme ni
totalement stable et prévisible [...], ni totalemargtable et imprévisible (les comportements

des éléves peuvent étre en partie prédit)996, p. 87).

De cette premiere proposition d’analyse du tragteg enseignants de technologie, on
peut s’interroger sur la différence entre la sitratprévue en termes de prescriptions et
d’auto-prescriptions et la situation réelle, callge va devoir gérer le professeur stagiaire.
Celle difference ne peut étre constituée que pa éléments non prévus de facon
involontaire, nous pouvons alors parler d'impréwus par des €léments que I'enseignant n'a
pas jugés nécessaire de prévoir, mais dont il @nédsur survenue, nous reviendrons plus
loin sur le deuxiéeme cas qui évoque ce que nouglapp des émprévus-prévus. Les
retards par rapport a I'horaire, 'incompréhensitas éléves a propos des notions abordées,
leur difficulté a faire un exercice ou une manipiola, la panne d’'un appareil, un surveillant
qui vient faire une annonce a la classe, un élevelgmande de sortir quelques minutes, des

bavardages insistants... Bref, tous ces faits quai®gat pas tous réellement prévus ni tous
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réellement imprévus, vont se succéder. Durand érauteg conditions dans lesquelles les
enseignants interviennent : incertitude élevée, simultanéité événementiellajrafité
d’éléments en interaction, dynamisme, diversitpl@tidimensionalité, imposent une activité
visant a faire face a un environnement difficilemmprévisible. Tout (ou presque) y est
possible, et les anticipations pourtant nécessayesont peu fiables (1996, p. 81). Les
imprévus vont donc constituer une grande partiadkfférence entre les prescriptions et les
activités réelles. Nous référant a Huber et Chdutaous appellerons pour l'instant imprévu,
tout : «événement de nature organisationnelle, méthodalagigelationnelle ou cognitive,
qui a échappé a la programmation de I'enseignantget a introduit une perturbation
soudaine dans la lecon en courg2001, p. 52)A partir de cette définition, nous proposons
une premiére modélisation d’'une situation éducatadoptant les imprévus comme entrée

(voir figure 2).

Tout imprévu a un effet sur la situation et l'idiét. Le diagnostic et le traitement que
I'enseignant réserve a cet imprévu poursuiventodes différents. L'imprévu apparait comme
le déclencheur potentiel d’inflechissement de taasion. L’hypothese que nous proposons
réside dans l'idée que I'enseignant va transformeipas, volontairement ou pas l'imprévu

) 4

el [ ]
_] a

Activité

Elove Activité
Comporte
Activité
Enseignant Activité
Comporten

@

Figure 2
Essai de modélisation d’'un
situation éducative

Prise de
décision

4%

-45 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

afin qu’il fasse acte dans la classe, qu’il preded’importance, qu’il soit porté a la vue et

aux oreilles de tous ou d’'une partie des éleves.

Au départ d'une situation éducative, les presaipgiet auto-prescriptions constituent
une trame sur laquelle I'enseignant va essayeanldgier son activité et celle de ses éléves. A
I'origine de la situation, les activités réellespnsdonc conformes aux activités prescrites. Le
premier imprévu survenant (imprévu 1 sur la fig@je va avoir tendance a perturber cette
similitude, et de maniere imagée, a faire dévierdézoulement des activités, de leurs
directions originelles. Lorsque cet imprévu estcpegpar I'enseignant, celui-ci a en principe
deux types de choix. Le premier consiste a esséyeedresser les directions prises par les
diverses activités, vers les lignes de trame qu’prévues a l'origine. Ce premier type de
traitement va I'obliger a intervenir dans la sitaatde maniére improvisée. Le second choix
qui s’offre a lui est de laisser dévier les acéisides uns et des autres, en ignorant I'imprévu
ou en feintant de le faire. On peut faire I'hypathéjue ce deuxieme type de traitement
corresponde a une stratégie du « laisser-fairen lddbut serait soit de profiter des activités
inattendues mais intéressantes qui s’y produiseittd’espérer un retour rapide vers la trame.
Dans les deux cas, la situation se poursuit ave@divités diversement situées par rapport a
la trame initiale, selon le traitement effectué pamseignant. Le prochain imprévu (imprévu
2 sur la figure 2) va a nouveau avoir tendance\éeddes activités, et ainsi de suite. Les
réactions de I'enseignant et des éléves dépendamet &utres, de leurs vécus, du contexte, du
type d’'imprévu... Du fait qu’elles soient égalementeractives, nous pouvons qualifier une
situation éducative de complexe (Morin, 1990) Bé @pproche systémique (De Rosnay,
1975) semble ici adaptée. Nous référant aux trawdtbuber et Chautard (2001) et de
Perrenoud (1999), nous proposons une définitionl'idgrévu : «oute action, réaction
d'éléves, de I'enseignant, ou d'un élément du mexigdgieur, qui sort de la planification, de
la programmation de I'enseignamt Cette modélisation permet d’expliquer le faiieq
reprendre publiqguement un éléve qui bavarde pendlappel n’est pas une réaction
systématique d’'un méme enseignant. Il aura cepense avec certains €léves, dans certaines
classes et dans certaines circonstances. Dangedatds, il préférera ignorer le bavard ou
miser sur un regard autoritaire pour le faire taEle permet également d’expliquer les
difféerences de traitement des imprévus entre neviee experts développée par Marcel
(2003).
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La didactique professionnelle, que nous abordeeondétail plus loin, nous permet de
proposer un appui a cette approche. En faisanterfé aux «concepts pragmatiques »
(Pastré, 1995), on peut supposer que lors de leepigon de I'imprévu, l'enseignant va
prélever dans la situation des indicateurs assatiesoncepts pragmatiques qu’il a élaborés,
lui permettant de construire la structure concdfg@wde la situation. La représentation de la
structure conceptuelle de la situation que Pagipelle «modélisation opérative (Pastré,
2005, p. 75) deviendrait ainsi le point de départtrditement des imprévus. Selon le choix
des indicateurs et les concepts pragmatiques dapede I'enseignant, selon I'estimation de
ces indicateurs dépendant du contexte de la styafiotre hypothese, éclairée par ces
concepts de didactique professionnelle, pourraiiiger la transformation ou le déni de

I'imprévu et le type de traitement mis en ceuvre.

3.1.2 Vers une premiere définition (mais non défitive) des imprévus et des

événements

Blanchard-Laville et Fablet proposent une défimitiparadoxale de la notion
d’événement «« [...] c’est ce qui arrive, ce qui advient dans kemps [...] mais tout
événement ne fait pas événement justemd@002, p. 61)Il faut donc essayer de préciser
cette notion en reprenant Legrand (Blanchard-Leaw# Fablet, 2002, p. 61) pour lequel
« I'événement est quelque chose qui arrive, maisrgache, qui marque une discontinuité, et
qui reste mémorable Huber et Chautard vont dans ce sens car, selon auypourrait
qualifier d'imprévu, un « événement de nature organisationnelle, méthodmpleg
relationnelle ou cognitive, qui a échappé a la pagmation de I'enseignant et qui a
introduit une perturbation soudaine dans la lecam @urs »(Huber & Chautard, 2001,
p. 52) .

Ces définitions, suggérent que la différence eimnpgrévu et événement réside dans
l'importance des conséquences qu’ils auraient ausifuation. Un imprévu n’aurait pas
obligatoirement d’influence sur une situation, alqu’'un événement en aurait. Un enseignant
peut ne pas percevoir un imprévu qui, dans ceecds, fortes chances de ne pas avoir d’'effet
sur la situation. Dans le cas ou il le percevrédinseignant peut prendre la décision de

I'ignorer ou de lui accorder dans ses actes l'intgpoze qui fera de lui un événement.
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L’imprévu peut donc rester sans suite (ou presquajevenir un événement ayant des
conséquences sur la situation. Ce serait le traiténiiun imprévu, qui pourrait faire de celui-
ci un événement, infléchissant la situation ouskxiait un imprévu sans suite repérée. Ce
seraient les acteurs de la situation, et en pdédicienseignant en tant que garant,
organisateur, animateur de cette situation, quisfameraient un imprévu en événement.
Foucault a propos des relations entre les savairkhistoire fait un parallele entre les
événements/monuments et les faits/document8lors, nous dit Foucault, que I'histoire
traditionnelle vise & mémoriser les monuments dis@an les transformant en documents, il
faut au contraire examiner ce qui transforme lesudnents en monuments. Ce qui signifie
gu'’il vaut mieux se demander pourquoi des faitst $abriqués a partir d’événements alors
que d'autres restent silencieux, muets ou oubliéSoucault, 1969, cité par Béguin, 2005,
p. 34).

Une situation éducative évolue autour des impr@iudes événements provenant des
guatre dimensions évoquées par Huber et Chautargr@pose ici de dire que les imprévus,
leur perception par I'enseignant et les éléveleseévénements constituent les fondements de
la dynamique de la situation éducative telle qa’edle déroule. Cette place primordiale
accordée aux imprévus et aux événements doit éirelappée dans sa nature et dans sa prise
en compte dans I'action et la formation des ensegitn

Les imprévus

Si la mise en ceuvre d’'un travail prescrit est oiflé par les imprévus, la quantité et la
qualité de ceux qui surgissent dans une activiteatiye ne diminuent pas pour autant la
nécessité du travail de préparation ni les compégmécessaires a la prestation de
I'enseignant. Notre hypothése est qu'il doit legegner dans la conceptualisation de son

travail et dans la conduite de son action.

On pourrait donc qualifier d'imprévue toute actiactivité, réaction, se produisant de
facon non prévue, susceptible d’infléchir la siiat et dont 'origine peut étre intrinseque,
ou extrinseque a cette situation. Dit autremenhsdia situation, un imprévu est ce qui
survient, en dehors de toute préparation, et pohsdsde I'enseignant. Francgois (1990)
explique en substance dans ses travaux que leseatmnstruit et se négocie dans I'imprévu.
Vermersch, de son coté, écrik La prise de conscience ne se déclenche guersausela

pression des échecs et obstacles rencontrés mijé¢ quand il cherche a atteindre des buts
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qui le motivent. La cause de la conduite de prsseahscience est essentiellement extrinseque
au sujet. Si, dans sa confrontation a I'environnetné ne rencontrait pas d'obstacles qu'il
puisse dépasser, la machine cognitive serait enn@am» (Vermersch, 1994, p. 84-85).
Perrenoud confirme ce role primordial de I'écartrere projeté et le réaliséDe I'échec
total de I'action a sa réussite approximative, lasp de conscience est suscitée par un désir
de plus grande maitrise sy encore« Le travail sur I'habitus est donc, presque tau un
travail suscité par I'écart entre ce que l'acteaitfet ce qu’il voudrait faire, qu’il se sente en

échec absolu ou simplement en retrait par rappsés ambitions £2001, p. 143).

Il est donc intéressant de remarquer que le traail’habitus ne s’effectuerait que
lorsque ce que fait I'acteur, ce qui se passe&daltat de son action ne correspondent pas tout
a fait, ou pas du tout, a ce qu’il avait prévu.nifirévu serait donc une condition de
fonctionnement de la machine cognitive et langagi&elon cette approche, on pourrait se
demander si un cours préparé dans les moindredsdétase déroulant exactement comme
prévu, est propice a un apprentissage efficace éiend’enseignant et du métier d’éléve...
En revanche, pour qu’il y ait de I'imprévu propiad’apprentissage, il faut qu’il y aitdu
prévux». On ne peut pas concevoir une situation édueaans préparation, voguant au gre
des imprévus survenant, devenant prétextes a appre@es deux conceptions du métier
apparemment contradictoires peuvent étre intégdsess ce que nous appellerons un
«imprévu-prévw. Pour aller plus loin dans nos essais de atatiin du concept, il semble

indispensable de s’intéresser aux origines possd#s imprévus survenant dans une classe.
On pourrait discerner quatre types d’'imprévus sétigine de leur manifestation :

1. les imprévus dont l'origine est l'action ou l&action d'un éleve, ou de
plusieurs, non prévues dans le travail de presonipde I'enseignant. Nous
pensons par exemple a une réponse erronée d’um, éeg questions non
prévues, des bavardages, des actions d’indiscjpiraés également des actes
manipulatoires erronés ou non prévus. Dans cetémade d’'imprévus, nous
associons les manifestations d’éléves a propo®ueaissances, de pré-requis
gu’ils ne possedent pas. Bien que sa cause pudsger dans un manque de
travail de préparation de la part de I'enseigndnten demeure pas moins
gu’en termes d’origine de sa manifestation, il jpeavdes éléves ;

2. les imprévus dont l'origine est I'action ou léaction de I'enseignant, non

prévues dans son travail d'auto-prescription (paengle des réactions

-49 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

d’étonnement, d'irritation, etc. de I'enseignantaisnaussi des actes faisant
suite a des décisions prises en situation, desractinconscientes). Il faut
envisager également les imprévus résidant dansrta pu I'oubli d’artefacts
dont l'utilisation était prévue par I'enseignant ;

3. les imprévus d'origine externe a la classe etépént par un moyen
guelconque dans la sphére de la situation. Nousopsraux actes ou bruits, se
déroulant entierement a I'extérieur de la salleldsse, et dont les effets sont
percus par les acteurs de la situation en classe gpemple les bruits de
travaux se déroulant pres de la salle de classeiseau venant se cogner sur la
vitre de la salle, le signal d’alarme se déclenthaNous associons également
les imprévus résidant dans I'entrée matérielle dalément extérieur a la
situation d’origine dans la salle de classe (pangxe I'entrée d’'un surveillant
pour I'appel des éleves, I'arrivée d’'un éleve gand ;

4. Les imprévus d'origine matérielle résidant dempanne d’'un appareil, d’'un
outil ou d’'une machine dans la salle de classeusNi@nsons ici, par exemple,
a la panne d'un rétro-projecteur, d’un ordinatelur, réseau informatique ou

d’'un montage électronique servant a une manipuatio

A cette notion d'imprévu est associée la priseisigues, I'affrontement de l'inconnu,
dans une situation ou I'on est en grande partiporesable de la direction qu’elle peut
prendre. Il y a le risque de perdre la face (Goffrf@74) pour I'enseignant choisissant une
réponse ou une réaction inadaptée pour réagir aastignnements ou aux comportements
des éleves. On y retrouve cette conception du waisprof » qui est celui qui n’a pas bien
préparé sa lecon, car il n'a pas tout prévu. Cetf@mésentation suggere que tout est
opérationnalisable, décomposable en éléments smglee I'activité méme de I'enseignant
est modélisable et donc applicable de facon méeaparce que prévue et minutée a notre
avis. Nous estimons que ce stéréotype n’est pakefoar il suggere que les imprévus ont une
connotation négative dans la situation et pour U@litg du travail de préparation de

I'enseignant. Huber et Chautard font référence éot& de perception négative de I'imprévu.

« Dans les post-entretiens, I'imprévu est percunimament comme un probleme,
malgré un discours en apparence bienveilldux expressions sont méme communément

employées : « poser probleme » et « faire probleméHuber & Chautard, 2001, p. 106).

Ou encore
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« L'imprévu se lit dans les transcriptions commeéugnement perturbateur pour les
enseignants. Toutefois, on observe dans leurs iokes;t analysables par les mots mémes
gu’ils emploient, toute une gradation allant desimple surprise a la déstabilisation totale »
(Huber & Chautard, 2001, p. 163). Marcel égalentelgve cette idée négative de I'imprévu

chez les enseignants novices (Marcel, 2004).

Dans le cadre de la formation initiale, si nous sn@éférons aux quatre origines
possibles, I'aspect aléatoire les deux derniergstyd’'imprévus impose I'élaboration de
dispositifs particuliers dans ce but précis. Enarehe, les deux premiers, étant donné leur
caractére quasi omniprésent dans une situation aédec sont exploitables, tant par
I'enseignant lui-méme que par d’éventuels obsewvateet formateurs et permettent de
comprendre ce qui a empéché de les transformevéregents (Fumat, Vincens & Etienne,
2003).

Les événements

Nous considérons pour l'instant qu’ils provienndhimprévus, que I'enseignant (ou
I'éleve) a repérés, auxquels il a appliqué une étace de diagnostic qui a abouti a leur
accorder une certaine importance. Cette importahde traitement particulier appliqué a cet
imprévu lui conférent le statut d’événement. Céshc I'enseignant (ou I'éléve quelquefois,
voir p. 22) qui prend la décision de transformerimprévu en événement, en montrant qu'il
lui accorde suffisamment d’importance pour lui @uorer du temps, de l'espace et de

I'énergie.

Ce point de vue phénoménologique se percoit daxsrdit du verbatim &adame
c’est quoi un pourcentages? (partie 2, chapitre 1). L’enseignante n’a passgelors de sa
préparation que les éléves ne maitrisaient paaldellad’'un pourcentage, car il avait été traité
en mathématiques. Elle a donc élaboré des « ppésas » qu’elle a pu imaginer, au moment
de sa préparation, selon lesquelles les élevesnioappliquer les connaissances qu’ils ont
sur le pourcentage pour le calculer. A la questam éléve lui demandant ce qu'est un

pourcentage, elle décide d’arréter I'activité deve&s et d’aller au tableau expliquer ce calcul.
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Imprévus et événements dans une approche systémique

Dans une approche systémique, la situation peset @&nsidérée de facon relative
comme un écosysteme, composé des sous-sysédeves enseignantet contexte En effet,
nous avons bien ici un ensemble d’éléments (les-sgstemes), en interaction dynamique
(les activités, les rapports communicationnels. rganisés en fonction d’'un but (I'éducation
des éleves) (De Rosnay, 1975, p. 101). Quels serftux caractérisant un tel systeme ? Dans
la situation, les flux sont les activités cognisyemotionnelles et comportementales des
éléves et de I'enseignant. L'approche systémiquendralors ici tout son sens lorsqu’on
examine ce qui se passe en termes de rétro-atBomotion de rétro-action est empruntée a
Norbert Wiener considéré comme le créateur de erogtique et auteur, en 1938, d'un
important ouvrage : kautomatisme souple. Le principe en est simple mais extrémement
important, tout ou partie des flux de sortie, vir agr les flux d’entrée, modifiant ainsi les
flux de sortie. La température d'un réfrigératear agir sur la production de froid par
I'intermédiaire du thermostat pour produire plusmoains de froid. Si la température dépasse
5 C par exemple, le thermostat va déclencher le mgtur produire du froid (il va en réalité
extraire la chaleur vers I'extérieur : c’est unenpe a chaleur en termes thermodynamiques).
En revanche, il va couper I'action du moteur loesstptempérature du réfrigérateur va passer
sous les &. Dans ce cas précis, nous avons une régulatiorsydtéme afin qu’une

température de’6 soit maintenue.

Dans le cas précis d’'une situation éducative, |@remaa « percevoir » les activités
cognitives, émotionnelles et comportementales is®g ou de lui-méme, par des évaluations
régulieres et va alors réguler par ses actiongltes ou sur le milieu, les activités des éleves.
De sorte que la situation se maintienne autoursages qu’il avait pensés correspondant, la
plupart du temps, a ses objectifs. Dans le cas alesurvenue d'un imprévu, les
infléchissements des activités réelles vont étreyse provoquant ainsi une régulation de la
part de l'enseignant. Prenant en compte les résulie Marcel (Marcel, 2004) entre
enseignants expérimentés et novices, on pournaitcser que les novices vont avoir tendance
a réguler colte que colte, c'est a dire a revemr axes prévus. En termes de pensée
systémique, on parlera de rétro-action positivie ke a ramener le systéme a une position
d’équilibre bien déterminée (le thermostat vu glast). Quant aux experts, s’ils estiment que
ces infléchissements non prévus sont intéressésitgont laisser les activités s’écarter de
celles quils avaient prévues en laissant évol@ersituation. Nous pouvons également

imaginer alors ici une rétro-action négative, qougse a accentuer les évolutions amorcées.
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Il faut arréter la la comparaison qui risque desdar apparaitre une vision mécaniste de
situations complexes. On peut supposer alors que da cas précis, I'enseignant expert
modifie ses objectifs dans I'action, déplace enlque sorte les axes qui étaient prévus et
effectue quand méme une régulation autour de segenax objectifs par des rétro-actions sur

le systeme.

3.2 Vers une clarification de I'événement

Le terme « événement » est souvent employé davis leourante, et si I'on porte un
peu attention a son utilisation, on s’apercoit trés de la polysémie qui le caractérise. De
facon générale, 'événement s’oppose a la régalatidésigne quelque chose de singulier qui
arrive dans nos vies, quelque chose d’isolé da®ues des choses. On pourrait dire que
c’est un fait remarquable, inhabituel, qui a Igans qu’on l'ait anticipé, sans qu’on l'ait

prévu.

Du coté des philosophes les événements sont li@santingence, mais il n'y a pas
unanimité de pensée sur I'événement. Qualifiant ¢euqui arrive, aussi bien la chute d’'une
feuille qu’un tsunami ou que l'attentat du 11 segtee que I'on nomme d’ailleurs également
« événements du 11 septembre », on soupconne warsitg des interprétations. Wittgenstein
d’ailleurs percevait le monde comme I'ensemble @enements plutét que celui des choses.
Un logicien comme Strawson pense que nous concesomggnéral les événements comme
des changements se produisant dans des substdnsesupmoins permanentes (Strawson,
1959, p. 46). Cette these, repose sur la questimore débattue en philosophie : les
événements peuvent-ils ou non étre considérés coda®e« entités » a part entiere entrant
dans une ontologie. Pour Aristote daltsthigue a Nicomaque I'événement reléve du
sublunaire : logiguement, n'étant pas nécessairéest pas prévisible dans la mesure ou sur
le plan ontologique, il est contingent (effet dddetune ou du hasard et non de la nécessité).
Il n’est pas pour autant dépourvu de rationalitaisnil détermine au contraire dans le champ
des affaires humaines, I'opposition entre sagdssarétique et pratique. Nous pourrions citer
ici de nombreuses définitions et interprétation’deénement, mais nous nous bornerons a
apporter diverses approches qui nous semblentegg@ntes dans notre conception de

transformation de I'imprévu en événement par |'egrsant en classe.
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A Tlorigine, le terme provient de la racine indorepéenne gwen-/gwnA (ou
gwem/gwry) idée de marcher. En latigwena fourni le verbereniredont la descendance est
nombreuse en francais. La déclinaisonvdaire qui nous intéresse estenire(e(x)-venire
qui signifie «sortir » «venir hors de», «se produire». Le dérivé devernire: eventus
«action de se produire a donné en ancien franca&gent Au XVéeme siécle, avant 1464,
selon « Le dictionnaire historique de la languendease » (Le petit Robert, 1992yentest
passé du vieux francais a I'anglais moderne en .1b&3raphie événement calquée sur le

mot avenement est acceptée par '’Académie Franeni$879.
Remarquons au passage les deux sens donnés p#it leappusse :

«1 Vx Fait auquel vient aboutir une situation.

2 Ce qui arrive et qui a quelque importance pohofhme. Ce qui se produit, arrive,
ou apparait, fait, circonstance. 2. Fait importantarquant... Ensemble de faits marquants,
exceptionnels (Le petit Larousse, 1999).

3.2.1 L’événement dans une approche herméneutiqueghénoménologique

Dans la logique aristotélicienne, ce qui arrive ast singulier, a l'inverse de
'universel qui se déroule en tout lieu, en tounps. C’est un accident qui s’oppose a la
logique du nécessaire. Dans I'idée de rendre codmwtEvénement comme accident, ce n'est
pas systématiquement le sujet qui agit, mais qeetipose qui agit sur le sujet et qui va le
transformer. L'accident dans le sens de malheumeéskersibilité subie, marque une rupture
entre I'avant et I'aprés. D’ou une caractéristiguigressante de I'événement dans la logique
aristotélicienne, il est toujours rétrospectif, st’eapres coup qu’il apparait, mais il est
également prospectif car il ouvre une époque nteiegli va séparer I'avant et I'aprés. Il est

donc en méme temps singulier et mémorable.

C'est dans une approche herméneutigue que noussafiaiser les références a
I'événement. Dans l'optique de relier événemenaretlyse du discours, Ricoeur développe
I'idée que I'événement n'est événement que danerdre déja établi. €’est en instaurant
un nouvel ordre dans lequel 'événement sera canquie le sens réduit I'extravagance
principielle de la nouveauté (Ricceur, 1991, p 43).Aprés I'événement, ce ne sera plus le
méme monde avec ses possibilités ouvertes, casuwsgissement aura fermé des possibilités

et ouvert d’autres, bouleversant ainsi le mondéatésenant» (Romano 1998, p. 62).

Ricceur propose deux facons de faire :
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- Inscrire 'événement dans le temps, émoussersa fiéruption, sa rupture, car |l
est alors pergcu comme succession dans le temps.

- Le penser comme quelque chose qui passe, don@ppaort a ce qui demeure,
donc selon le rapport de laccident a la substafi@esubstance est ce qui

demeure).

Cette méme idée est défendue par Ladrieke €oncept qui pourrait se révéler
éclairant, en 'occurrence, est celui d'événement Qu'un fait ne soit qu'une exemplification
particuliere d'une régularité générale ou qu'il &tcaractére d'un surgissement historique, il
signifie I'occurrence d'un nouvel état de chosegdssage d'une certaine figure du monde a
une autre (...p (1976, p. 53-63).

3.2.2 Evénements et faits

En critiquant la définition de I'événement de Stsaw (1959), Romano propose un
caractere phénoménal de tout événemeftaut changement en effet, s’il n'est pas
nécessairement changement de quelque chose , pauoip simplement se manifester doit
du moins étre changement qui survient a quelqusehdRomano, 1998, p. 37). C'est a
I'aide du concept de sujet d’assignation ontiquguidou a quoi un événement survient, qu'’il
discerne deux types d’événements. Pour qu’un évémieapparaisse comme tel, il faut qu'il
ait un sujet d’assignation ontique déterminé. Rrefiexemple d’'un éclair zébrant un ciel de
campagne, il montre que cette manifestation n'eed pn événement, car il y a la
indétermination d’'un sujet d’assignation ontiqu&clhir ne survenant a personne en
particulier. Il propose alors de distinguer deuxte® d’événements : le faibhtramondain
d'une part, n‘ayant pas, comme ['éclair, un sujeassignation ontique déterminé, et
I'événement au serévénementiatl’autre part, possédant, lui, un sujet d’assigmatintique
déterminé : «’absence de tout support ontique déterminé esjucelistingue, dés lors, deux
sortes d’événements : le fait intramondain, d’uaetpet I'événement au sens événemential,

de l'autre »(Romano, 1998, p. 39).

Les faits intramondains ne demeurant pas moinsédésements tres particuliers.
Romano emprunte a Claudel le concept deortrance» (Claudel, 1967, p. 107) a un sujet
non déterminé au préalable, pour conférer a I'éwem justement ce statut d’événement. i
apporte alors la notion dadvenant> d’'un événement comme I'étant qui peut, seufaile

apparaitre comme tel. Nous voyons poindre la lativéle de I'événement développée par
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Ricceur. L'exemple de I'éclair survient aussi biencgel qu’il illumine qu’au promeneur qui

I'apercoit.

«Tandis que le fait intra-mondain, en effet, ne eg@de a personne en particulier et
se produit indifféremment pour tout témoin, I'évéeat au sens proprement évenemential est
toujours adressé, de sorte que celui a qui il adlviest impliqué lui-méme dans ce qui lui
arrive » (Romano, 1999, p. 44).

3.2.3 Le sujet de I'événement

Un événement, pour Ricceur, est aussi quelque chosarrive. «.. pour dire
I'événement, les verbes n'ont pas a étre des vetlaesion : les actions sont des événements
d’'un genre particulier. Précisément arriver, suruerse produire, étre le cas, se disent de

I'’événement occurrence en tant que pur arrivéRicceur, 1991, p. 43).

Mais dit-il, tout ce qui arrive ne fait pas événemaenais seulement ce qui surprend
notre attente, ce qui est intéressant, ce quingsortant. Lalloz, lui, interpréte autrement le
verbe <arriver » en proposant quel'@vénement, c’est simplement que le sujet ne ammpt
pas. Le verbe « arriver » qui dit 'événementialii dit rien d’autre» (2004, p. 5). Pour lui,
le sujet importe certes car sans lui il 'y aupais d’événement, mais il ne compte pas. Pour
gu'il y ait événement, il faut que la fonction dujet soit récusée. C’est ce qui différencie

I'événement du simple fait.

Cette idée de mon prise en compte du sujet, de kon compréhension de
I'événement par le sujet est également développéeRpmano a propos de l'existence de
I'événement hors du champ des possibles du sujeévénement, c’est ce qui, en brisant
I'horizon des possibles préalables et en y intrgdat un sens incompréhensible a 'aune de
toute explication causale, apporte avec soi sonpprohorizon d’intelligibilité, obligeant
'advenant & comprendre autrement et lui-méme eh soonde» (1998, p. 61).
«I'événementialité de ce qui arrive réside dans fdanc¢hissement de la barriere des
possibles> ( Lalloz, 2004, p. 4).

Nous avons donc la une nouvelle approche de I'éuéneen tant qu’élément sortant
du champ des possibles de son observateur. A o fit était donc parfaitement
inenvisageable, totalement impreévisible et inimagle. Lorsqu’il survient a son observateur,

a son advenant pour reprendre le terme de Romlaest, incompréhensible et c’est pour cela
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gu’il est événement. Lalloz le formule ainsi « @sumera donc le probléme posé par sa
notion a travers I'oxymore d’'une « impossibilitésfitve » ou encore a travers l'idée de
I'événementialité comme « apparaitre de l'impossiblindiquant par-la que I'événement
survient quand la nécessité représentative se g@atuellement récusée, alors méme qu’elle
reste représentation de quelque cho4@2604, p. 2). La demande de sens nous dit Ricceur
«se présente alors comme une demande de maitrsiéedttelle autant que pratique, de
I'aspect exceptionnel de I'événemen(tl991, p. 43).

3.2.4 Evénement et champ des possibles

En tant qu’élément sortant du champ des possiblesujet, 'événement par sa
survenue, va perturber sa perception existante ahdeet la modifier. C’est ce que Ricceur
appelle d’'ordre des choses. L'événement ne I'est que dans un ordre déjdliétaC’est en
instaurant un nouvel ordre dans lequel I'événemsata compris que le sens réduit

l'irrationalité principielle de la nouveauté §Ricoeur, 1991, p. 43).

En fait, soit on admet qu’il ne se passe rien d&awfue quelque chose de plus ou
moins prévisible, soit on reconnait que I'on ne poend pas parce que I'événement
caractérisé par sa nouveauté contient en lui-mémepsopre sens. Mais dans ce cas, on
admet que I'événement releve de lui-méme commeztorde possibilités et non plus de
nous. «_’événement se définit a I'encontre de la posdébitju’il avait d’avoir lieu, puisque
cette possibilité ne sera restaurée par la réflaxip’au prix de la suppression du caractére
événementiel de ce qui s’est passé : si n‘arrive cgiqui pouvait arriver, tout est " normal "
et il n'y a pas d’événement en ce sens que riest @eivé» (Lalloz, 2004, p. 2). Plus loin :
«I'événementialité de ce qui arrivéside dans le franchissement de la barriére disibes»
(Lalloz, 2004, p. 4).

Mais la modification de la perception du monde,|'dedre des choses, va permettre
d’expliquer I'événement, de le comprendre, va dboar a le résorber : & I'événement
déchire la trame causale, c'est parce que le cdrtdans lequel il s'insére —le « monde » au
sens événementiel- ne I'explique pas ; c’est hvigisement, qui éclaire son propre contexte
en lui conférant un sens qu’il ne préfigurait aueurent » (Romano, 1998, p. 61).
L’ambiguité de cette recherche de sens et la std@vamn espérant expliquer les raisons de
I'événement, elle contribue a diminuer le coté @mentiel, voire a I'annuler lorsqu’il est

parfaitement compris. &elui qui comprend ce qui lui arrive comme lui &emnt précisément
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a lui-méme est ipso-facto engagé dans ce qu’il centy de sorte que comprendre
I'événement et en faire I'épreuve insubstituabégprouver & méme soi comme destiné a soi et
a nul autre, ne font qu'un (Romano, 1998, p. 44). A partir du moment otéuénement est
compris comme résultant de telles et telles raisbperd son qualificatif d’exceptionnel, de
contingent, d’inattendu, en bref dévénement. PoRicceur, un événement est
incompréhensible, c’est sa compréhension qui lua fperdre son statut d’événement.
(Ricceur, 1991).

3.2.5 La relativité de I'événement

Si I'on admet qu’un événement est événement pardesqrt du champ des possibles,
parce qu’il était réellement impensable, inimaglagiar un sujet, on admet également qu’un
événement est relatif a un individu. Les champpasibles de chacun étant différents, ce qui
passe pour un événement pour une personne, psuii¢re n’étre qu’un fait pour une autre.
Cette caractéristique relative de I'événement eptise par Go : kn somme, I'événement
releve en propre de 'humain et ne devient événemen sous I'effet d’'un jugement(2004,

p. 2). Ricoceur montre également dans son ouvragsetaité et vérité » (1987) qu'il n'y a pas

d’événement en soi, indépendamment du jugemeriedonde, que nous vivons dans ce qui
arrive, mais nous jugeons ce qui arrive comme @méwent. Ce jugement porté par chaque
humain aurait donc pour critéere son degré de conemson et d’adéquation avec I'ordre des

choses et la perception du monde qui sont en nous.

L’événement serait donc relatif a chaque individpaurrait donc étre qualifi€é comme
tel qu’a condition qu’il fasse naitre chez lui sisp, voire émotion. Certains recoivent et
interprétent tout comme événement, alors que aautien pergoivent que rarement, ayant
une explication immédiate a ce qui arrive. Il nmeure pas moins que I'événement est pris
dans un double mouvement ceéimme aboutissement d’'un ensemble de phénomémeslgéda
durée), et comme surgissement intempestif qui désolidarise (puisqu’il n’est pas un fait
comme les autres) ¢0, 2004, p. 4). Pour Hannah Arendt, les événérsant toujours en
excédent sur leurs causes. Nicolas Go caractéégénement comme inédit au coeur d’'un
processus et d'une structure. Pour lui, le processst une succession organisée de
phénomenes, qui se déroulent dans le temps etngandre d’autres phénomenes dans le
temps. Une structure désigne une totalité orgamtad#issant des relations entre les éléments

qui la constituent.
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Dans une structure, il y a davantage que la soneaedrties et un processus produit
plus qu’il ne contient. Ce sont ces supplémentsagtorisent I'événement. Pour reprendre le
concept d’émergence signifiant que le tout est ghasnd que la somme des patrties, il y aura

émergence de I'événement de la structure constélerdes processus mis en ceuvre.

Il y aurait donc des structures et des processus @l moins susceptibles de voir
apparaitre des événements, des structures aneg@eérielles en quelque sorte. Pour revenir
aux situations d’éducation, on imagine assez lasictsires pédagogiques les plus
traditionnelles, constituées de processus didaesigorogrammatiques essayant d’exclure
I'événement par une planification a outrance, euttes plus audacieuses misant sur leur
survenue et leur fécondité aléatoire. En gommauiidaotomie introduite entre imprévus et
événement, on peut faire le parallele entre ce godd et Chautard appelaienzene

potentielle d’imprévus et « structures événementielles » (2001)

3.2.6 Arriver et faire arriver

Ricceur aborde la polysémie de I'événement. Poul’&@iénement peut étre compris
selon trois contextes d’emploi, dans lesquelsrigdge est prépondérant.

Le premier contexte concerne quelque chose dons maulons, et dans ce cas,
I'événement signifie : quelque chose qui arrive Ricceur emploie ici de préférence le terme
«événement/occurrence(1991, p. 43). C'est dans ce contexte que tewjut arrive ne fait
pas événement. Les seuls événements/occurrencedoasculer 'ordre déja établi. Mais
pour instaurer un nouvel ordre, il faut que I'év@eat soit compris et c’est en lui donnant du
sens que chacun va réduird’irationalité principielle de la nouveaute (1991, p. 43).
Comment donner du sens a un événement pour doti@aénement et ainsi lui faire perdre
son statut d’événement ? Ricceur propose deux fa@mominer I'événement. La premiere
est de situer 'événement dans le temps en tadéuent en relation de simultanéité ou de
succession a l'intérieur du temps. La seconde egiethser I'événement en tant qu’accident
par rapport a ce qui demeure en opposition a camivie donc qui passe : la substan@® «

qui passe se comprend en tant que mis en rappetcqui demeure (1991, p. 44).
Ladriére propose quatre modes d’explications dehiément :

1. «L’explication par subsomption d’un fait sous ung fui fait de I'événement

erratique I'exemplification d’'une régularité quiieste a découvrir.
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2. L’explication par réduction, a savoir la misej@ur d'un milieu sous-jacent
plus stable dont la régularité rend raison des agmaes discontinues de la
couche événementielle.

3. L’explication par la genese, c’est a dire un téentérieur, riche en du
développement des états successifs et termingmenement étant inclus dans
un proces intelligible et graphiquement modélisable

4. Le proces d’optimalisation, de recherche d'étatsbkis ou métastables, de

bonne forme..» (Ladriére, 1984, cité par Ricoeur, 1991, p. 44).

Quels que soit les modes d’explication, expliguévdnement, lui donner du sens

revient a lui faire perdre ou a essayer de luefpgrdre son caractére événementiel.

Le deuxieme contexte est celui du discours, dagselel’'événement est la parole
méme. Ce contexte est important dans I'enseignernarin se doute qu’une bonne partie des
événements surgissent dans le domaine langagiemedtlzerche de sens prend ici une
dimension complexe. La pragmatique montre d’unglpardifficultés du locuteur a donner le
sens originel de sa pensée a un discours, et d’aatft, les multiples sens que peut donner
I'interlocuteur aux paroles recues. Pour Ricceutéwénement/parole est souvent considéré
en tant qu’ «©vénement/occurrence Cette recherche du sens dans ce contexte de
I'événement a une importance considérable daneala@it que nous menons. Le cadre des
gestes professionnels que nous développons plusri@st-il pas un outil qui va essayer de
donner du sens aux interactions, aux événemeragpagui vont constituer I'essentiel d’'une
situation éducative ? Pour Ricceur, la coincidemteed’intention de faire comprendre du

locuteur et la compréhension de linterlocuteuredig-méme un événement !

Le troisiéme contexte est a la frontiere du langatgée I'action. Les sujets agissants
font arriver quelque chose. Il y a la une décigierfaire arriver ou d’essayer de faire arriver.
Ricceur parle d” €vénement/intervention Ce troisieme contexte de I'événement correspond
a I'hnypothése proposée en début de cette theswahsformation de I'imprévu en événement
par I'enseignant est un événement/interventionplupart des gestes professionnels mis en
ceuvre par les enseignants sont des événemeniggimions. Nous sommes ici en liaison
avec l'action. Les actions peuvent-elles étre tedua des événements ou non ? Davidson,
méme si son approche se situe dans le cadre dailzsgphie analytique, relativement
critiguée par Ricceur, développe le concept d'évémendans le célébre « Action et
événements » (Davidson, 1993). Il soutient la thgse les événements seraient des
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substances, au méme titre que les objets phystquéss tables ou les chaises. Pour lui, les
événements peuvent étre identifiés a des causssargaments s’appuient sur des analyses
sémantiques de phrases du langage ordinaire. Oupasib qu’ «un homme est I'agent d’'un
acte si ce qu’il fait peut étre décrit sous un agpgui rende cet acte intentionnel(1993,

p. 71), il aborde également le concept d’actionsominentes et pense gu'une somme
d’actions peut constituer un événement. Je neaeitpas ici dans les discussions sur ces

themes qui opposent les divers courants philosolsiq

3.2.7 Proposition d’'un triptyque modélisant « impré&u/phénoméne/événement »

Ces différentes approches nous permettent mairttedaitribuer un sens a
I'événement différent de celui adopté dans le dhapl. Tout d’abord, il est un point
primordial que nous nous permettons de rappelercdractere relatif de I'événement ouvre
des perspectives de perception d’événements du geivue des éleves, du point de vue
d’observateurs ou du point de vue de I'enseignairtmEme. Nous rappelons que notre
recherche porte sur les traitements des imprévuguaseignant, c’est donc du point de vue
de I'enseignant que nous nous plagcons. Ceci netgasesn question a notre sens I'lhypothese
du départ qui consistait a concevoir un imprévindflarmé ou pas en événement par
I'enseignant. Le dernier éclairage sur les troistextes d’emploi des événements permet au
contraire de laffiner. Dans la dualité imprévu/gegement, I'événement peut et doit étre
décomposé selon la dichotomie introduite par Ricantre «ce qui arrive» et «faire
arriver ».  Nous revenons alors sur notre triptyque qui ¢reors la forme suivante

« imprévus/ « ce qui est fait arrivé »/ « ce quivar» ».

«Les imprévus, le premier élement du triptyque, seraient léménts sortant de la
planification de I'enseignant qui surviennent, gaisont pas obligatoirement des événements
pris dans les différents sens que nous venons de li® peuvent étre le résultat d’'une
préparation insuffisante de la part de I'enseighdioie a son manque d’expérience, a sa
personnalité, au temps qu'il y a consacré, a semassances... Les imprévus seront
« traités » par I'enseignant suite a des prisesedesion. Il peut décider d’ignorer tel imprévu
afin de le neutraliser, de ne lui donner aucuneomance. Il peut le transformer, lui donner de

'importance en le portant a la vue de tout ou ipade la classe. L’hypothese que nous

-61 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

formulerons est que cette premiére décision, ajosi les suivantes, concernant les divers
traitements de I'imprévu, aboutiraient a un déptmat de gestes professionnels d’ajustement
(Bucheton, 2008). Le résultat de cette transfoionatist le second élément du triptyque.

«Ce qui est fait arriveé (Ricceur, 1991, p. 48) correspond a la transfoomade
'imprévu par I'enseignant, a ce qu’il met en ceuargartir du surgissement de I'imprévu
pour le traiter. D’'une maniere ou d’'une autre, destes professionnels font partie de ces
éléments mis en ceuvre. Leur repérage, leur ideatiibn, leur quantification et leur mise en

relation vont constituer une grande partie desatr&\de la recherche que nous présentons ici.

«Ce qui arrive» (Ricceur, 1991, p. 42) correspond aux événenritfo-sensu,
n‘ayant pas de sens pour l'enseignant. C’est lésitnme élément du triptyque. Ces
événements en tant que tels n’étaient pas pensalslesmaginables car n’étant pas dans le
champ des possibles de I'enseignant. La recherehseds de ces événements pouvant
constituer la construction de I'expérience. Il nf@uohe que, y compris dans ce cas, il y a
réactions de I'enseignant dans la situation édveatlon un ordre des choses, pour reprendre
I'expression de Ricceur, qui n'est plus adéquatuét ga lui falloir ré-instaurer. Son champ
des possibles va donc évoluer en intégrant desélinde la nouveauté gu'il vient de vivre.

Les noms donnés aux éléments de ce triptyque m’gtmfaciles d'utilisation, nous

proposons d’'appeler désormais :
Imprévus : les imprévus tels qu’ils ont été définis dangugcédent chapitre.

Evénement: «Ce qui arrive», C’est I'événement au sens entendu par Romano et
Lalloz, qui sort du champ des possibles de I'ems@ig «C’est I'événement qui survient dans
un ordre déja établi et qui n’est compréhensible gians un nouvel ordee (Ricoeur, 1991,

p. 43). C’est 'événement en tant qu’inimaginabieprévisible par I'enseignant lui-méme.
C’est I'événement incompréhensiliéc et nuncdans le monde construit par I'enseignant.
C’est I'événement enfin dont le caractéere événelles¢ dissoudra dans sa compréhension

par I'enseignant, dans un nouveau monde qu'’il dsgreonstruire.

Quant a I'élément €e qui est fait arriv®, dans notre hypothése portant sur la
transformation de I'imprévu en quelque chose qitidete dans la classe, qui va revétir une
importance pour tout ou partie des éleves de laselanous I'appelons pour linstant

«phénomene» en tant que «porté a la vue de tous », commeuggere son origine
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etymologique. Ce serait donc I'enseignant qui fiamnserait I'imprévu en phénoméne, afin
gu'’il prenne de I'importance dans la classe, oggoit porté a la vue et aux oreilles de tout ou
partie de la classe Dans le cas ou I'enseignande&it de lignorer, il laisserait alors
volontairement a I'imprévu son statut d'imprévur pae décision qui reléverait d’'un rapport

entre les risques estimeés et les effets attendus.

Nous proposons donc en tant qu’élément de modélmsdtune situation de classe le

triptyque « imprévu/phénoméne/événement »,que nous schématiserons ainsi dans la

figure 3 :
| Evénement |
Analyse, interprétation, 7
mise en intrigue, ~ T
compréhension / formagioft o e
P jIJ Réflexivite,
_ ~ formation
A/ constat de
mauvaise
interprétation o
. Activite,
Imprevu traitement
Activité, traitement par par
I'enseignant en situation |'enseignant
en situation
—

i

\~| Phénomeéne |

—
Formation, ™~
analyse de pratiques...

Figure 3
Présentation du triptyque « imprévu/phénomene/éuéne»
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3.4 Synthese
Nous venons de clarifier les notions d’'imprévu’événement.

L'imprévu est désormais défini parteute action ou réaction d’éléve, de I'enseignant

ou du monde extérieur, sortant de la planificatitenl’enseignans.

L’événement étant ce qui survient et qui est hors du champpissibles de son

advenant, impensable et inimaginable.

Le phénomene Ce serait I'enseignant qui transformerait ou pasimprévu en
phénomene, qui va faire acte dans la classe, lmat ainsi de I'importance au regard de

tout ou partie des éléves.

Nous avions avancé I'hypothése de la transformagtiamnl’enseignant d’'un imprévu
surgissant en élément faisant acte dans la clpes®, a la vue de plusieurs, voire de tous les
éléves. Cette action de I'enseignant résultait @’'prise de décision estimant que I'efficacité
d’une telle transformation était supérieure damtaoes cas a la décision de ne pas prendre en
compte I'imprévu. Les critéres d’une telle décis@tant relatifs a la fois a I'enseignant, a sa
personnalité, a sa formation et au contexte detlaten. La modélisation d’'une situation
éducative (p. 45- 46) montrait les effets rechesahes décisions opérées par I'enseignant lors

de la survenue d’un imprévu.

Désormais, et au vu du précédent chapitre, nouspamevons plus qualifier
d’événement le résultat de la transformation diapriévu par I'enseignant. En effet, du point
de vue de I'enseignant, I'événement étant désormzadifie de maniére plus claire comme
sortant du champ des possibles de I'enseigiant, est pas en événemeiu’il peut ou non
transformer lui-méme quelque chose qui n'est pas tlachamp de ses possibles. Il manquait
un troisieme élément qui ne serait ni imprévu, vénement pour I'enseignant, mais un
élément qui serait porté a la vue de tous par iécde I'enseignant, qui ferait acte dans la
classe et qui serait propulsé de facon volontairguasi-volontaire sur la place publique. Le
concept dgphénomenepris dans son sens etymologique comme « portévadade tous »
nous a paru adapté a cet objet résultant de gamsformation. D’ou la proposition d’'un

triptyque « imprévu/phénomene/événement >gui pourrait servir de base pour expliquer

-64 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

une situation éducative perturbée par un imprévuro@avénement. Le concept de phénomene
a été largement développé par la phénoménologaaett de proposer une version définitive
du triptyque, nous proposons d’aller y chercheré&éments qui permettront de valider ou de

faire évoluer le triptyque présenté.

4 Evolution du triptyque imprévu/phénoméne/événdmen

4.1 Du phénomene au modele opératif

4.1.1 Le phénoméne

Dans son usage courant, le phénomeéene qualifie unstamprenant qui sort de
I'ordinaire ou bien un animal, un végétal monstsueu extraordinaire. Le petit Larousse le
présente ainsi kait, événement qui frappe par sa nouveauté oucsoactere exceptionnel.
Etre humain ou animal exhibé en public pour quelgaegticularité rare. Phénoméne de
cirque, de foire. Fam. Individu original, excentuiep> (Petit Larousse, 1999). Au-dela de cet
usage qui constitue en quelque sorte un détourrterdan sens original, le terme
« phénomene » a subi une évolution dans sa sigtific depuis les penseurs grecs
prédécesseurs ou contemporains de Socrate jusqdiaciples d’'Husserl, de Ricceur ou de

Merleau-Ponty.

Pour les penseurs grecs de I'antiquité, le phéneno&mrespondait au statut qu’ils
assignaient au percuRhénomene provient du grephainomenasparticipe passé du verbe
phainestaiqui signifie apparaitre. Pour les contemporainscelte époque, le phénomene
posait le probléeme de la perception d’'un objet ibdms Raisonnablement en ces temps
reculés, deux solutions étaient possibles. Sdiféétait a I'origine de la perception, et dans
ce cas, nos sens seraient affectés de maniérevggesi la présence extérieure de 'objet.
L’ame serait alors impressionnée par son contaurganfiguration ou son image. L'autre
solution placait le sujet & I'origine de la peréepf par exemple par une lumiere provenant de
I'ceil qui frappait I'objet percu.

En réalité, les Anciens ne pouvant trancher erggedeux solutions considéraient le
percu comme un étre mixte qu’ils nommaierghenoméne. Ainsi la nature physique du
phénomene le représente aux yeux des Anciens camrmgermediaire, une réalité physique

générée par le(s) sens du sujet et par I'objetildenkii-méme. La nature de I'objet est
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contenue dans I'objet, le support de la perceptgtrdans le sens mis en ceuvre (la vision par
exemple), leur rencontre engendre un corps physagppelé « phénomene ». Si I'on prend
I'exemple de la vision a propos d'un objet percumote étant blanc : ka cause de la
blancheur qui est dans I'objet et la lumiere eny@oance de I'eeil engendrent, a la rencontre
de leur flux, dans la transparence diaphane du jaur corps physique qui est le phénomeéne
de la blancheur» (Encyclopaedia Universalis, 2003). A ce modelerdifique, correspond
un modéle philosophique basé sur le concept dévietfae, mélant perception par les sens et
logos. Le caractére relatif du phénomene n’étaiendant pas entierement partagé par
Aristote et Platon, qui concevaient possible I'teti€e d’'une perception de phénomenes
lorsque les sens étaient en défaut. Mais déja paistote, le double sens de donnée
empirique et de son interprétation était contemsda terme « phénomene », lui permettant

ainsi de mettre un doute sur le caractere relétivie ce dernier.

Le XVlle siecle attribue aux phénomenes le sendaits empiriques. Mais pour
Descartes et Leibniz, le phénoméne ne caractéasdes réalités empiriques existantes hors
de la pensée humaine. Méme si Leibniz distingue«igisénomeénes réeis (phaenomenia
realia bene fundataet les phénomenes imaginaires({phaenomenia imaginarjale logos,
le raisonnement fait partie intégrante de I'élaboradu phénoméne comme I'entendait le
modele philosophique de I'antiquité. A cette épqodudée de création d’'un corps matériel

correspondant au phénomene et le caractere retatoies objets d’expériences ont disparu.

Kant, lui, revoit la définition du phénomene etdealifie comme «e qui apparait
(erscheint) dans le temps ou dans l'espace et mesbhjet d’expérience (Encyclopaedia
Universalis, 2003). Cette définition mettant enatien, intuition (ce qui apparait) et
raisonnement discursif (objet d’expérience), posist deux dans un sens philosophique,
rapproche concretement Raison et Entendement. firatibd de Kant du phénomene reprend
I'idée de mixité de son statut grec. Ce qui estypec’est la constitution phénoménale de
I'objet, qui reste objet en tant que telSkk comme il convient, nous ne considérons ledobje
des sens que comme de simples phénomenes, cepandanteconnaissons aussi par-la
gu’ils ont comme fondement une chose en soi, lger nous ignorions comment elle est
constituée en elle-méme et que nous n’en connassjae le phénomene, c’est a dire la
facon dont nos sens sont affectés par cette chusmnue» (Kant cité par Huisman et
Malfray, 2000). C’est ainsi que Kant oppose réa@sible et réalité intelligible ou encore

mode d'intuition sensible et formes de I'entendemkenpure matiere de la connaissance et la
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chose en soi. Lephénomeéneseleveraient alors de lintuition sensible a I'oppodes
noumenegla réalité intelligible) qui en limiteraient laeeption. Les phénoménes ne sont
pas que de simples apparences. Pour lui, les foarpesri de la connaissance constituent une

« objective réalité » du phénomeéne alors que céanibure serait 'empire de lillusion.

Revenons au cadre de I'hypothése du triptyque ptég@. 63). Nous percevons la
une ambiguité. L'imprévu qui va survenir en claslksetransformation de cet imprévu,
I'événement, ces trois « éléments » vont appardéns la classe, une grande partie de ce qui
va se dérouler dans la situation éducative seardfex des phénomenes. Ces phénomenes
seront percus, appréhendés, interprétés par lessélune part, 'enseignant de I'autre. Nous
ne pouvons plus appeler « phénomeéne » la transfiommae I'imprévu par I'enseignant sous
le seul argument qu’il est porté a la vue de thes. trois €éléments du triptyque peuvent étre
considérées comme phénomeénes. En conséquence, ilesainque le terme ghénomeéne
choisi dans le but de définir ce qui va faire adéas la classe résultant du traitement de

I'imprévu par I'enseignant ne soit pas approprié.

4.1.2 La phénoménologie

Sans prétendre ici traiter du (des) probleme(dagiénoménologie, il est cependant
nécessaire d’en aborder les principes. Dans le lmquiésenté (p. 63), nous faisons référence
au triptyque hypothétique imprévus/phénomeéene/événementlLa transformation d’un
imprévu en phénomene qui va étre percu par toytastie de I'ensemble des acteurs d’'une
situation éducative, va impliquer de leur part desivités cognitives émotionnelles et
comportementales ou, pour reprendre les termesogumphiques, des activités liees a
I'intuition et a I'entendement. Afin de suivre dane travail de recherche une démarche
scientifique et épistémologique, nous allons reqsuyer sur une théorie phénomeénologique
nous permettant d’essayer de comprendre les effetsactivités des acteurs en situation

éducative.

On pense que le terme « phénoménologie » a étépared.H. Lambert dans son
ouvrage de 1764, dont le titre a été traduit déehaand par < héorie de I'apparence. Plus
tard, Hegel définit la phénoménologie comme urecience de I'expérience que fait la
conscience> (1807). Mais c’est Husserl qui va réellemented@pper ce concept en reprenant

a son compte la position de Hegel dans sa critdpudant. L’attitude naturelle d’'un sujet
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pour Husserl correspond a un comportement de cepaf rapport au monde et se caractérise
par une sorte ambigué d’'assurance totale et deetéapwisqu’il croit savoir. Pour Husserl,
I'attitude naturelle du sujet est naive et préjiatite. L'attitude naturelle fait tout de maniere
automatique et refuse de se questionner. Elle mieura souci d’une critique de la
connaissance. L'attitude naturelle dans sa croyamoentestée, empéche linterrogation a
cause d’'une adhésion totale a sa propre certifoler. atteindre la vérité, il faut donc passer
par un moment négatif nécessaire pour questioraigsdluité donnée par le sens commun,
pour attaquer la certitude. Il propose la théogdadréduction. Pour Husserl, le phénomeéne a
deux sens: ce qui apparait (contenu objectif)agiphraitre. Il n’est pas question ici de
développer la théorie de la réduction, mais il faavoir que le but est de faire de la
phénoménologie une science rigoureuse. |l s’agitdaire les phénomenes a des données de
conscience, de convertir I'étre en apparaitre. ela, il faut passer d’une intuition singuliere
a une intuition universelle, et donc de passer ltEnpmenes singuliers qui se présentent a
moi a leurs essences. C'est en quelque sorte umard@e inductive qui est attendue ici.
L'idée c’est que des arbres différents se préseatemus dans la nature (chéne, amandier en
fleurs, pin, sapin...). De ces arbres réels, la penmut en extraire un objet abstrait qui
«transcende toutes les figures contingentgBortier, 2007, p. 48). L’idée que I'on se fait
d’'un arbre, cette forme universelle, cette idéeepromposée certainement d’un tronc et de
branches, constitue I'essence de I'objet et orgamigre pensée. Ce processus d’extraction de
'essence des phénomenes est I'objet de la phéraoge. La phénoménologie est une
«science des essencedverleau-Ponty écrit a propos de la phénoménologidl s’agit de
décrire et non pas d’expliquer ni d’analyser. Cgitemiére consigne que Husserl donnait a
la phénoménologie commengante d’étre une « psygieoltescriptive » ou de revenir « aux

choses mémes », c’est d’abord le désaveu de lacgoig1945, p. Il, Préface).

4.1.3 Phénoménologie et perception du phénoméne

Lors de la survenue d’'un imprévu, un enseignané y@ercevoir avec, dans son esprit,
un monde «léja-la». La facon de I'appréhender, l'interprétationwetesqu’il va en faire sont
donc encadrées par ces préjugés du montmugs sommes pris dans le monde et nous
n'arrivons pas a nous en détacher pour passer eolascience du monde. Si nous le faisions,
nous verrions que la qualité n’est jamais éprouvémediatement et que toute conscience est

conscience de quelque choséMerleau-Ponty, 1945, p. 11). Pour le prouveerligau-Ponty
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montre que si notre perception du monde ne seitfajga partir d’'un champ visuel, nous
devrions percevoir un segment du monde limité p&r zone précise et entourée d’'une zone
noire. Notre perception du monde se fait donc &irpde qualités déja en nous, qui se sont
construites, ont évoluées et continueront d’évolidous pouvons donc supposer que
'imprévu en question est interprété certes enigagtace a ce que nous allons en percevoir,
mais également grace a notre conceptiodéja la» du monde. Du c6té des psychologues,
on trouve la méme idée chez Lazarus (2001, p.i#€lpar Berthoz, 2003, p. 64).

«Mon concept d'appréciation est que la personne tegbentre deux cadres de
référence complémentaires : voir le plus réalistetm@ossible ce qui arrive, mais aussi le
voir sous le meilleur jour possible pour ne pasdoerespoir et rester optimiste Dans un
autre registre, pour BerthozJe<regard est décision... Déplacer son regard, ctglacer
son attention, c’'est choisir dans le monde ce dae Veut introduire dans son propre
monde» (2003, p. 115). Plus loin :lkfaut aller dans le cortex frontal et le corteréfrontal
pour trouver des neurones qui semblent réelleméstd la décision de regarder ici ou la et
qui integrent aussi bien les données des informatgensorielles, les intentions de 'action et
les récompenses ou les buts qui sont espérés ave@adids émotionnel (Berthoz, 2003,
p. 119).

Merleau-Ponty précise au sujet de la perception @ue’est pas une question de
mémoire. €Percevoir n'est pas éprouver une multitude d'imgiess qui raméneraient avec
elles des souvenirs capables de la de les complétst voir jaillir d'une constellation de
données un sens immanent sans lequel aucun appaloavenirs n'est possible... Percevoir
n'est pas se souvenir(2945, p. 29). Il développe la fonction d’ « atten » qu'il différencie
de celle de perception. Méme si ce que nous percevons ne répond pas ayXi¢iss
objectives du stimulus, I'hypothése de constandaeola admettre que les sensations
normales sont déja la. Il faut dont qu'elles soigrapercues, et I'on appellera attention la
fonction qui les révele comme un projecteur écld@® objets préexistants dans I'ombre.
L'acte « d'attention » ne crée donc rien, c'estminacle naturel, comme disait a peu prés
Malebranche, qui fait jaillir justement les percigpts ou les idées capables de répondre aux
guestions que je me posai$1945, p. 34).

Il s’inspire de la « Gestalt » pour considérer amportement humain comme une
forme signifiante et significative pour la percepti. La théorie de la « Gestalt » considere

gue tout acte mental consiste a percevoir d’abardotalité d'une situation, c'est cette
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perception globale qui fait émerger le sens detdadituation. La démarche analytique
consistant a décomposer la situation puis a additioles éléments ainsi obtenus, fait perdre
tout son sens a ce qui est percu. La psychologia fla@me part du principe que percevoir,

c’'est reconnaitre une forme.

4.1.4 Phénomeénologie et théorie de la Gestalt
A ce niveau de réflexion, la théorie de la Gestalis relie a deux concepts.

Le premier concept est celui dessence dont la phénoménologie en est la science.
L’essence d'un chéne dont nous avons fait référgrlge haut n’est-elle pas une forme
générale et abstraite de celle de I'objet unive«satbre » ? La phénoménologie comme le
suggere Merleau-Ponty est donc proche de la thderla Gestalt. Ce qui signifie que le sens
de la conduite d’autrui ne peut pas étre saisi aoson en analysant et en décomposant son
action par un raisonnement. Nous rappelons que maulns ici de perception d’un
phénomeéne se déroulant devant nous. Cette préeigimur but de replacer le réle inutile de
'analyse dans l'action. Il en est tout autremeansl des moments de rétrospection, de
formation, pendant lesquels I'analyse a posteri@$ phénomenes observés joue un réle
primordial. Il s’agit sans étre en contradictiomrak part, avec la phénoménologie d’Husserl
ou de Merleau-Ponty, et d’autre part, avec la fieéde la Gestalt, de percevoir une forme ou
une essence de fagcon immédiate, dans linstantgquien’empéche pas d'utiliser cette
perception et d’analyser le phénoméne afin d’essdgecomprendre d’une part ce qui s’est

passeé, et surtout d’essayer d’appréhender lesogadtes uns et des autres dans la situation.

Le second concept est celui d’émergence pour legelein la formule désormais
classique 4e tout est supérieur a la somme des partieb s’agit bien de cela dans la théorie
de la Gestalt, la forme permet de percevoir celgmsemble des observations séparées des

éléments le constituant ne permettrait pas.

Partant de la définition descatégories a priori de lI'entendemenmtque Kant
développe dans Critique de la raison pure, en 1lé8ladeptes du philosophe considérent que
la notion de schéme peut étre considérée comméume permettant a la pensée d’organiser
le réel. Cette approche pour laquelle la perceptame situation se ferait a partir de
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'essence de la situation, d’une gestalt et non'alealyse des détails, est prolongée par

Cassirer d’une part et Ochanine de l'autre.

4.1.5 Les formes symboliques

Cassirer a une conception de la perception du mgndeevient a affirmer que le
rapport a I'objet ne doit pas se faire sur le mddda subjectivation visant 'adéquation. Ce
qui est déja 1a, ce qui est donné ne fait que guédr la réalité et fournit les bases et
I'orientation pour une objectivation. Le sens n'gmts donné par une objectivation en

adéquation avec la réalité, mais par l'intermédidiun opérateur sémiotique.

«Car si l'on est persuadé que le concept logique l@stondition nécessaire et
suffisante de la connaissance de I'essence degghosit ce qui se distingue spécifiquement
de lui, sans atteindre a sa clarté ou a sa préaisivest en fin de compte qu'un simulacre
privé d'essence. [...] Le probleme prend cependaettonte autre tournure si, au lieu de
considérer |'essence des choses comme établiesdkpdiébut, on voit en elle en quelque
sorte le point de mire infiniment éloigné auquetdent I'entendement et tout I'effort de
recherche. Le « donné » de I'objet se transfornoesagén « tache » de I'objectivité. Tache a
laquelle, comme on peut le montrer, la connaissahéerique n'est pas seule a participer,
car toute I'énergie de l'esprit y prend part a samére. Désormais, le langage et l'art, eux
aussi, se voient assigner leur signification « obye » originale, non pas parce gu'ils
reproduisent une réalité existant en soi, mais paja'ils la préfigurent et sont des modes et

des directions de I'objectivation(€assirer, 1991, p. 108).

Dans La philosophie des formes symboliques, Cassiéeloppe en fait une
philosophie de l'absence de fondements. Il attrilduela forme symbolique » un réle
d’opérateur sémiotique donc de donateur de serite @©eme symbolique est a la fois un fait
car elle fait partie de la situation et un moyem ele permet de la juger. Par symbole,
Cassirer entend 4a totalité des phénomenes qui sous toute formecquait, manifeste un
sens au sens du sensible [...] et ou quelque chossegble est représenté comme le

revétement d’'un sens

De facon générale la constitution matérielle d’uojeb ne permet pas toujours d’en

percevoir le concept. On peut méme dire qu'un méhjet peut correspondre a des concepts
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différents selon les sujets. La forme symboliquemst de dépasser ce conflit entre I'aspect
idéal d’'un concept et une matiére qui sert de sd@poe concept. Lasségue écrit a propos des
formes symboliques @n dirait aujourd’hui que la forme symbolique estqui rend possible

la constitution d’'une matiere en signifian{2002).

Les formes symboliques sont des « formes médiatstabilisées » construites par des
structures sociales en interaction collective. foeses symboliques orientent a leur tour le
sens donné par les sujets et constituent en quesloie des passages obligés que doivent
emprunter les sujets. Cette idée présuppose unetisg minimale au niveau des formes
naturelles sans gu’elle soit pour autant une ptiojeu une image de ces formes. La forme
naturelle permet la forme symbolique sans la détemmLes formes symboliques visent a
stabiliser les valeurs associées aux objets dedction, c'est-a-dire des supports matériels
susceptibles d’obtenir des écarts de valeurs.mas, les marques monétaires, les situations
diverses sont des objets de transaction. Ces fosgraboliques peuvent revétir I'apparence
de regles, normes, lois régissant de maniere sbuwgticite les interactions entre sujets de
statuts differents ou de degrés de parenté differe@n peut dire qu'elles orientent et
anticipent les modalités d’interactions entre sujées formes symboliques présentent deux
aspects. Tout d’abord, elles ne sont pas le rdfilete réalité sensible (relatifs au sens), mais
une construction d'ordre permettant linterprétatiadu réel de facon tangible. Entre
I'événement percu et la production d’'une connaissait y a un intermédiaire permettant de
transformer la matiere en signifiartUn bon professionnel, c’est celui qui sait atiiélp une
signification aux événementgBéguin, 2005, p. 35). Le deuxieme aspect, gjastla forme
symbolique n’est pas un produit fini, c’est un poile départ. Le langage pour Cassirer
«n’entre pas dans un monde de perceptions objectivashevées... [...]. Il est lui-méme un

médiateur, un organe pour la conquéte et la comsimn du monde des objet{3922, p. 23).

Cassirer a développé trois formes symboliquedarigage, les mythes et la science,
mais il y en a d’autres comme par exemple la teghniou la politique, I'enseignement est
également une forme symboliquePar ‘forme symbolique’, il faut entendre I'énergie
universelle de I'esprit par laquelle un contenu signification spirituelle est accolé a un
signe sensible concret et intrinséquement adae signe. En ce sens, le langage, I'univers
mythico-religieux et lart se présentent chacun aus comme une forme symbolique
particuliere. Tous, en effet, portent la marque nd’phénomeéene fondamental ; notre

conscience ne se satisfait pas de recevoir unegsson de I'extérieur, mais elle lie chaque
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impression a une activité libre de I'expressionl’eh impregne. Un monde de signes et
d'images qui se sont créés d’eux-mémes s’'avancdesant de ce que nous appelons la
réalité objective des choses et s’affirme contie dans sa plénitude autonome et sa force

originelle » (Cassirer, 1922, p. 13).

Pour Cassirer, c'est par le langage que 'hommea@saau monde a travers les
symboles. Les symboles du langage ont de multgpsfications. Pour I'homme, I'eau est
un liquide qu’il peut boire, mais a la difféerencescanimaux, c’est aussi une idée, un mot qui
renvoie a d’autres idées tels la mer, les ruisselasxlacs, le plaisir. Les mythes, la poésie,

I'art fonctionnent grace a ces interrelations efégsesymboles.

On se rend compte que la forme symbolique est noemt proche de la Gestalt a la
différence que les premiéres résultent d’'un pracessilturel, collectif, alors que la gestalt

résulte d’un processus individuel.

4.1.6 Formes symboliques, image opérative, modelpératif

Dans ses réflexions sur les sciences, plus exantedams Substance et fonction
(1991), Cassirer s’est intéressé au passage donafiime classique a la mécanique
quantique. Le rationalisme classique est caraétépiar la coincidence entre l'objet (la
substance) et ce que nous offre sa perception.s(Sommes dans une position analytique de
la perception, a I'opposé de la phénoménologieuegektaltisme). La physique quantique
repose, quant a elle, sur des concepts de fonctiGassirer caractérise le passage du
rationalisme classique a la mécanique quantiqueyrardéplacement des « concepts

substances » vers les « concepts fonctions ».

Il est vrai comme ['écrit Béguin (2005, p. 35) glze distinction entre « concepts
substances » et « concepts fonctions » renvoie distanction entre bbjekt et le premyet
(théories soviétiques de I'activité).dbjekt concerne I'objet considéré comme substance, le
premyetétant I'objet saisi par le sujet engagé dans wtieii@ finalisée. Ochanine a utilisé
ces concepts pour son concept dimage opératives (1978). Il s’agit patfimage opérative
de construire une représentation de l'objet reposan I'aspect fonctionnel plutdét que sur
I'aspect mimétique. Ochanine a observé des médspisalistes de la thyroide et des jeunes

meédecins sortant de I'école. Il leur a demandéepeésenter 'organe malade sur lequel ils
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allaient travailler. Ochanine s’est rendu comptee des jeunes meédecins dessinaient le
Larousse médical alors que les spécialistes faisaiee représentation déformée, avec des
parties hypertrophiées et des parties inexistasgks leur utilité pour les diagnostics. Il s’est
rendu compte que les représentations donnaieoirdeurs démarches de diagnostic. Cette
représentation pour l'action a été pour Pastrégioe de ce qu’il a appelé des concepts
pragmatiqgues ou concepts organisateurs avant dérafitier les deux, c'est-a-dire des
concepts qui vont servir & orienter et a guidectitan. Ochanine parlai’images opératives
(1981), Leplat parlait de représentations fonctedles (1985), Pastré a emprunté le terme de
modele pour aboutir aumodele opératip (2005, p. 76). Un modele opératip, c'est a la
fois la maniere dont un acteur comprend la sitmati@mis également la facon d’organiser sa
compréhension dans le but d’'agir efficacement. & ylonc des concepts qui organisent
I'action. Le modele opératifpeut donc étre décrit comme un élément essentigied

sémantique de l'action.

Alors, pourquoi Pastré développe également les emiacorganisateurs ? On peut
supposer qu’'il s’est rendu compte que dans un inertambre de cas, certains concepts
scientifiques étaient gragmatisés», c'est-a-dire qu’ils étaient utilisés pour oteeret guider
I'action. C’est ce que disait Ochanine a propos sj@scialistes de la tyroide. Ces dessins
partaient de connaissances scientifiques qui dtai@msformées en instrument de diagnostic,

donc en instruments pour I'action.
Un modele opératif est donc caractérisé par :

- une dimension conceptuelle car il est composécdesepts organisateurs de la
situation. L’ensemble des concepts caractérisadidgnostic de situation est la
« structure conceptuelle de la situation » ;

- son caractere opératif et non cognitif, c’esble de I'action qui sélectionne les
traits jugés pertinents, au risque de déformerctagepts. C'est un modele agi,

non accessible par I'observateur et par I'acteauf explicitation dans I'action.

4.2 La mise en intrigue de I'événement

Lors des « visites a visée formative » (p. 15),sd@nphase post observation, I'acteur

procéde a la narration d’'un imprévu/phénoméne/éuéne qu’il a lui-méme choisi parmi
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ceux que ses pairs ont observés. Le travail dedtom qui s’ensuit (voir le protocole p. 17,

18 et 19), va se construire d’'une part, autour eitecnarration que I'on peut considérer
comme le point de vue de I'acteur de cet événemiedtautre part, autour des observations
faites par les pairs présents dans la situationolls parait important de souligner ici deux

points :

Le premier point concerne les analyses présentésdqgin dans cette these. C’est bien
ce point de vue de I'acteur, cette narration deéieement analysé, cett@se-en-intriguegque
Ricoeur a développée (1986) et que nous allonsertidiu méme titre qu’un certain nombre de
grilles pour repérer les gestes professionnelsistaiment déployés par les novices dans ces
moments choisis. Le deuxieme point concerne leciindu caractere formatif construit
autour de I'événement. Lmise-en-intriguede l'acteur lui-méme, présentée sous forme de
narration, sert de point de départ de la phasedtve Ce travail collectif entre pairs, va
procéder a unenise-en-intriguecommune de cet événement, a partir des interjmésate
chacun et desnises-en-intrigueque chaque observateur se construit (ou S’esttrcaes
pendant la formation. Nous faisons I'hypothese ghaguemise-en-intrigueévolue, se
transforme suite a la prises en compte des pomteuds des autres, ou bien que certaines
restent en I'état si ces points de vues ne pardigses pertinents a certains. Ce qui apparait
dans tous les cas de figures, c’est que le comsapise-en-intrigugRicoeur, 1986) que nous
développons ci-dessous, apparait comme centrabpaditif de formation dit « visite a visée

formative » et comme un outil d’analyse au tradairecherche présenté ici.

4.2.1 Lemuthosou la mise-en-intrigue

Le langage étant le fil conducteur de I'ceuvre deo®r, il s’est intéressé au texte qui
pour lui est «une expansion de la premiere unité de significatiotuelle qui est la phrase,
ou instance de discours au sens de Benvenigi©86, p. 13). Suivant Aristote, Ricceur
appelle poétique la discipline qui traite des ldéscomposition qui se surajoute a la simple
phrase dans le but de faire un texte compris danad qui nous intéresse comme un discours.
Raconter un événement, c’est mettre en oeuvreel@etfaire récit, c’est sélectionner arranger
des événements et des actions racontées qui vodteréntelligible le discours. Ricoeur
emprunte a Aristote le concept oheithosqu’il traduit par «mise-en-intrigues. «J'appelle ici
muthos, I'assemblage des actions accompli€Aristote, 1450 a 5 et 15 cité par Riceeur,

1986, p. 13). C’est la mise en oeuvre d’'une contjposiverbale qui font de la fable un
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ensemble ayant un début, un milieu et une fin, itoiREIt une histoire gomplete et entiere
(poétique, 1450 b 25).

«L’intrigue est I'ensemble des combinaisons par letlgs des événements sont
transformés en histoire ou —corrélativement- urgdiie est tirée d’événements. L'intrigue
peut étre considérée comme le médiateur entrei&wént et I'histoire, entre intentions,
cause, hasard et I'enchainement de I'histoire (Ricceur, 1986, p. 14 ; 1990, p. 169).
L'intrigue serait donc la part d’intelligibilité cwstruite par un individu, part gu’il élabore
selon une temporalité, en tenant compte qu’elle uest«produit mixte de relations de
causalités de finalités et de hasardPastré, 2005, p. 34). Cette mise en intriguavarser
I'effet de contingence pour apporter un effet deeséité ou de probabilité au point
quelquefois de bouleverser la chronologie des chdserécit de I'événement par sa mise en
intrigue participe a donner du sens a I'’événemeinttégre ce dernier dans I'histoire qu’apres
coup, qu'apres sa compréhensionC'est cette nécessité narrative qui transmue la
contingence physique, adverse de la nécessitéqueygin contingence narrative, impliquée
dans la nécessité narrative(Ricceur, 1990, p. 170). Il faut comprendre pagtla lamise-en-
intrigue d’'un événement lui 6te son aspect événementiesgp@ompréhension. Reconstruire
I'intrique contribue a comprendre I'événement. &tant les définitions que nous avons déja
données, un événement compris, ne devient aloranqu’simple » imprévu ou qu’un

« simple » phénoméne.
4.2.2 L'utilisation de la mise-en-intrigue

Pastré a utilisé ce concept d’intrigue pour appartee démarche d’analyse réflexive
rétrospective, ainsi que le concept deétodiction» de Veynes (1978). Il a voulu faire de la
mise-en-intrigue un outil pour reconstituer les situations d'appismage vécues dans
lesquelles les acteurs étaient en difficult€owstruire l'intrigue, c’est donc transformer un
récit, fait de la suite plus ou moins désordonn&pidodes qui se succedent en une série
d’étapes, qui s’enchainent quand on prend en comegtenchainements de causalités et les
décisions motivées des acteur@astré, 2005a, p. 34). La construction de l'jnte se fait en
trois étapes : la premiére consiste a identifieddbut et la fin d’'une séquence, d’en repérer
les principaux événements et de la découper erodgss La seconde doit identifier les
événements ayant influé le déroulement des actbies relations de causalité et de finalité.
La troisieme étape est consacrée a la recherchéa dmuse qui a été a l'origine du
déclenchement de I'épisode (Pastré, 2005b, p.NH)s reviendrons plus loin sur la structure
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conceptuelle et le modele opératif développés patr® en didactique professionnelle, mais
le sens donné a I'événement incompréhensible pédation permet dans ce cas de faire
évoluer le champ des possibles de I'acteur, chaespdssibles qui est peut-étre a rapprocher
des classes de situations liées a mmodéle opératif insuffisant parce que trop étsopour
reprendre I'expression de Pastré (2005b, p. 42kldsse de situation a laguelle est ajusté son
modele opératif est différente de celle renconiwée de I'épisode de I'événement, la mise en
intrigue va permettre d’élargir le modele opérdtf I'acteur & d’'autres classes de situations
pour le rendre plus proche de la structure conedlptule la situation. Pour reprendre les
termes des philosophes vus plus haut : le champaiesbles et 'ordre des choses suffisant
jusqu’a présent pour percevoir le monde, ne peametpas au sujet de comprendre
I'événement, sa mise en intrigue va permettre sapcéhension par sa fonction narrative et

de résorber le caractére contingent de I'événetuefatisant perdre ainsi son statut.

La mise-en-intriguesi possible d’'un événement a été en filigrane twtlong de
I'élaboration du protocole des visites a visée fatime. On peut supposer que
« 'imprévu/phénoméne/événement », étant choisi lfasteur lors de la visite pour y
travailler ensemble, a pour I'acteur une part inpose, et que c’est pour cette raison qu’il 'a
justement choisi. Sans en tirer des conclusiongdstil y a donc des chances pour qu’il ait
un caractere événementiel. C’est donc probableom@mise-en intrigue d’un événement qui
se déroule lors d’'une visite a visée formativest’en tous les cas le but recherché. Nous
inspirant des débriefings développés par Pastréls nroposons unenise-en-intrigue
collective entre pairs, a partir d’'une situatiowwe par I'un d’eux et observégssitu par les
autres. Pour rappel, le protocole desites a visée formativprévoit quatre étapes pour la

mise en intrigue des événements.

1. Repérage des événements de la séance de dasse gbservateurs et le formateur

2. Choix d'un événement particulier par I'acteur redrration par lui-méme de cet
evénement. C’est la premiére mise en intrigue.

3. Question d’éclaircissement des observateuracelir afin d’obtenir des informations
gu'’ils ne connaissent pas encore sur les élevetadae, I'établissement, I'acteur.

4. Séance d’hypotheses de la part des observatedtsformateur permettant de proposer
des relations de causalité et de finalité a I'éwésd. C’est une mise-en intrigue
collective en quelque sorte.

5. Réaction de 'acteur sur les hypotheses.
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6. Analyse personnelle par écrit de I'acteur quiwdiy, pas toujours il faut I'avouer, a une
mise-en-intriguesous forme de texte écrit, tenant compte du traedlectif de ses pairs

et du formateur.

Comme le fait remarquer Pastré (2005a, p. 34), ge egt frappant dans les
débriefings, c’est que les acteurs connaissentinladé I'épisode et ils vont chercher a
reconstituer I'enchainement d’événements a paetitadfin. Dans le cas de visites a visée
formative, le groupe entier de quatre a cing paresrassiste a la classe et donc a observé le
début, le déroulement et connait la fin de I'évéaeintomme I'acteur. Nous avons remarqué
plusieurs faits intéressants lors des multiplegegseffectuées. Tout d’abord, tout le monde
n'a pas observé les mémes éléments de la sityatadrématique, il y a donc une sélection de
I'observation compte tenu du nombre d’éléves dadmmplexité de la situation. Nous avons
donc divers angles de vue spécialisés et c’est pelarque lanise-en-intriguecollective est
nécessaire et intéressante. Nous avons égalenmeatqeé que lors de la premiére narration
de I'événement par l'acteur, des regards eétonnéscettains observateurs, voire des
étonnements de notre part, comme si le récit neegpondait pas a nos réalités respectives
observées. L'événement n'aurait-il pas été vécladaéme maniere par tous ? Ou bien des
sélections de récit auraient-elles été effectuemsl’acteur pour éviter de se dévalorisée ?
Nous avons enfin observé une grande complémentiegéivers points de vue surtout lors
de la formulation d’hypothéses, mais également kbes question d’éclaircissement qui

laissaient entrevoir des idées précises de ladeddur auteur.

Il faut remarquer que Ricceur va plus loin a propasrécit de I'événement. La
narrativité ou comme il la qualifie, la forme matricielle de l'intelligibilité» (Ricceur, 1991,
p. 50), mise en ceuvre dans le récit sur I'événenesttrévélatrice d’événements. Il montre
par un exemple d’histoire de la Gréce antique testraction par la narration d’une structure a
trois étages composée d’abord d’événements infrafgiatifs, puis d’éléments non-
evénementiel, et enfin d’émergence d’événementassignificatifs. L’émergence de ces
événements majeurs qu’il nommeéveénements fondateussgrace au récit, nous semble
importante dans le domaine qui nous concerne. @nouree également ces événements
particuliers dans les débriefings dont parle Pa@ed5c, p. 89), sous la forme de causes a

I'origine de I'épisode, ou d’événementayant joué sur le déroulement de I'histoire
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4.3 Syntheése : retour sur le triptyque imprévu/gmééne événement

A lissue de ce paragraphe, on s’apercoit que Rhénologie, théorie de la gestalt,
philosophie des formes symboliques et didactiquefegsionnelle convergent vers une
perception et une appréhension d’'une situatiortivelaent globale, mettant en relation des
données prises dans la situation et des concegpi®sentations, essences, formes... « déja-
la ». La conceptualisation d’'une situation dévetmppen didactique professionnelle, nous
permettrait peut-étre d’aller au-dela de la petioepiu monde, pour aborder I'action élaborée

pour agir efficacement dans une situation percue.

La transformation par I'enseignant de l'imprévu piménomene considéré comme
« porté a la vue de tous » doit étre reconsidértelamiére de ce que la phénoménologie
nous apporte sur le concept de phénomeéne. Paralat definition qu’en donnent Huber et
Chautard (2001, p. 129), nous faisons I'hypothege Ejmprévu quand il est percu par
I'enseignant en tant que phénomeéne (Merleau-PAd8g5), peut étre soit utilisé soit ignoré
sciemment par le méme enseignant. En décidanutkskr, par sa réaction, il le transforme
en deuxieme phénomene en lui donnant une certajperiance dans la classe, en le portant a
la vue et aux oreilles de tout ou partie de lasdafkeprendre publiguement un éléve qui
bavarde pendant I'appel n'est pas une réactiorésyique d’'un méme enseignant. Il aura
cette réponse avec certains éleves, dans cerdasses et dans certaines circonstances, dans
d’autres cas, il préférera ignorer le bavard ouemssir un regard autoritaire pour le faire taire.
Dans notre hypothese de transformation de l'imprpewcu en tant que phénomene par
I'enseignant pour lui donner de I'importance, nawsns a faire a la création d’un deuxieme
phénomene a destination des éleves, une sort@éiepkénomene tant il est lié au premier
percu par I'enseignant. Le terme est pris danssems etymologique : porté a la vue de
tous». Ce serait donc I'enseignant qui transformdiaitprévu enpériphénomenequi fera
acte dans la classe et revétira ainsi une ceriaipertance. Dans le cas ou I'enseignant
déciderait de I'ignorer, il lui laisserait alorslgntairement son statut d'imprévu percu par lui
en tant que phénomene, par une décision qui rel@wun rapport entre les risques estimés

et les effets attendus (voir figure 4).
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Perturbation pour
'ensemble ou partie des
éleves

Perturbation pour le
maitre et/ou les éléves

Transformation
' » Périphénomene

Perception |phénomeéne

|
|
|
|
|
|
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|
|
|
|
|
|
|
;
|
Imprévu iy
|

| <-Non-trensformation

: "Non-perdeption :

Perception par I'enseignan Traitement par I'enseignant
et/ ou par les éleves

Figure 4
Proposition de modéle dynamique de traitement (de
I'imprévu

Décision dont la complexité ne laisse aucun daetteu ladidactique professionnelle
(Pastré, 1997) pourrait apporter un éclairage emeg dindicateurs, de concepts
pragmatigues, de conceptualisation de I'imprévusttecture conceptuelle de la situation et
de schémes d’'action. Le modéle des « gestes pimiests d’ajustement » (Bucheton, 2008)
associé au concept de stratégie permettrait égateome approche intéressante en terme

d’analyse et de compréhension de I'action.

Le troisiéme élément du triptyque est I'événemeatconcept d’événement a été trés
souvent traité par les philosophes dans le domdénka contingence, avec des acceptations
différentes (Davidson, 1983; Ricceur, 1990 ; Badi®@88 ; Romano, 1998 ...). Nous
pouvons citer également Zarafian qui développeéh@ment en situation industrielle (1995)
Pour rester en relation avec le concept d'impréua gous venons d’aborder, nous nous
référerons a Ricceur (1997), Romano (1998), LalR©04) pour qui un événement sort du
champ des possibles d'un sujet. Sa caractéristgéaementiale le rend avant sa survenue

inimaginable, inconcevable, impensable. Cette di&fin de I'événement en fait le coté
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incompréhensible lors de sa survenue. Alors quepfévu reste transparent par le fait qu'il
était prévisible mais qu'il n’a tout simplement p&tg prévu, I'événement lui, provoque une
incompréhension parce qu'il était totalement impdies. C’est cette caractéristique qui lui
confere son statut d’événement. La compréhensiogetiedvénement va avoir des effets
professionnalisant sur I'enseignant. Ricceur déysopidée dumuthos d’Aristote, qu'il
traduit par la @nise-en-intrigue> (Ricceur, 1991). Cette mise en intrigue de I'éngéent qui
pour Riceceur, se fait la plupart du temps par liimi&diaire de sa narration, en permet sa
compréhension. Il est intéressant de noter que oettnpréhension 6te a I'événement son
caractere événemential le rendant dorénavant szifastré a utilisé ce concept rese-
en-intrigue dans le débriefing développé en didactique pradasslle (Pastré, Mayen &
Vergnaud, 2006, p. 168-169) lors de recherchedesuconducteurs de centrales nucléaires.
La narration d'un événement est étroitement li@a gperception et a sa compréhension. De
Fornel associe a sa perception ce qu'il appelleecdynamique de I'événement », (1991,

p. 97 ) concept qui nous semble trés intéressamtipdhéme qui nous motive ici.

Evénement

Analyse, interprétation, mise ep~
intrigue, compréhensions/”
formation (APP~"
7~

e
A/ Dans I'action

Imprévu

Dans l'action

Analyse, interprétations mise gn

intrigue, comprehension / =~ < | Périphénomeéne |
formation (APP

Figure 5
Le triptyque « imprévu/phénomene/événement »
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Ce sont la plupart du temps les événements qunpteselus de problémes aux jeunes
enseignants qui, non seulement n'ont pas de réphsieopposer, mais pour qui leur seule
advenue est un mystére. Comment augmenter le chdsappossibles des professeurs
stagiaires pour diminuer ce qui pourrait faire @réant pour eux ? L'analyse des pratiques
pourrait et devrait jouer ce rble qui nous semildadadmental dans la formation des

enseignants.

La perception c'est déja une décision. Percevest déja classer suivant un répertoire
d'actions possibles. Berthoz (2003) soutient gsepkemiers relais visuels par ce que l'on
nomme l'attention est une modulation déterminée I'p#tention, c'est-a-dire la partie du
champ visuel qui attire notre intérét, mais égaleinpar l'intention d'action qui accompagne

cet intérét.

On observe un codage des stimuli de réceptionséjactionne. L'auteur pense que la
raison de ce type de codage est qu’il contient d&jaomportement qui sera adopté en
présence de ce stimulus. L'action est elle-mémeribesdans le fonctionnement des relais
sensoriels (des premiers relais au moins), car-cewont sélectionner, filtrer, organiser
I'information visuelle (par exemple), en fonctioru dépertoire d’actions possibles. La
décision ne vient pas apres la perception ; pemcev/est déja, en quelque sorte, engager le

processus de décision dans une direction ou danautre.

Nous pourrions donc penser, et c’est trés impartguitin enseignant et a fortiori un
stagiaire, lorsqu’il percoit un imprévu, décide mas de voir cet imprévu. Dans ce cas, il a
déja pris la décision de réagir et peut-étre diégast le comportement qu’il va adopter. C’est-
a-dire pour anticiper sur le chapitre développamtntodéele des gestes professionnels
d’ajustement (Bucheton, 2008), qu’il a peut-étr@admnvoqué les gestes d’'ajustement qu'il

compte déployer...
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Chapitre 2 La technologie au college

1 La technologie au college

Introduction

La dénomination de notre discipline « la techna@ogest la plupart du temps associée
au « college », de sorte que I'on parle plutét @le« technologie au college ». Etant donné
gu'en termes de discipline on parle peu «d’histogéographie au college », ou de
« mathématiques au lycée », on peut supposer qumritlele cette précision serait de la
différencier d’une technologie qui serait enseigadleurs qu’en collége. C’est le cas, car le
CAPET (Certificat d’Aptitude au Professorat de I§eignement Technique) qui sanctionne la
deuxiéme année de préparation a I'lUFM, n'autoriee lauréats qu'a enseigner cette
discipline en college. Il serait tentant d’analyeemot « technologie » a partir de son origine
grecquetechnéqui signifie art de faire, mais comme le précisarfihand «contenus et
démarches de la technologie ne se déduisent pdsutdyse du mot, le titre a été donné
conjoncturellement au moment ou une intention éilegrenait forme de projet détaillé
d’enseignement (Martinand, 2000, p. 4). La technologie faitbfet d’enseignement en lycée
d’enseignement technique, en lycée d’enseignenrefggsionnel, en Institut Universitaire de
Technologie, en Institut Universitaire Professidanavant qu’ils ne disparaissent, et dans
bien d’autres écoles notamment d’ingénieurs. Cdestc une discipline particuliere que la
technologie enseignée en college. Il s’agit en daine discipline scolaire d’enseignement
général enseignée par des professeurs disposant GAPET Certificat d’Aptitude de
'Enseignement Technique (et non secondaire) et lguetrouve en tant que telle qu'au
college. Lebeaume développe trois approches duetergénéral » associé a enseignement :
«il s’oppose a un enseignement professionnel, sl@kicou spécial, il s'oppose a
« particulier » dans le sens restriction du monedaltechnique abordé par les éléves, il peut
enfin qualifier 'enseignement comme contribuatiéducation de ’lhomme, du citoyen et du
travailleur » (2000, p. 92). La technologie doit contribueraaculture générale que doit

posséder un éléve de college. Actuellement noseigline est en mutation et, a I'heure ou

-83 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

nous écrivons ces lignes, les programmes en vigdepuis 1997 cétoient les nouveaux
applicables en classe de 6° depuis la rentrée 2i6&ont eux-méme dans un processus de
« toilettage », effectué par un groupe d’expestanaune consultation nationale.

Quatre missions fondent la technologie au coll&tgtinand les rappelle :

- Venir en appui des processus d’orientation acties dleves en leur fournissant
les occasions de se construire des représentafilussobjectives, plus diverses et
plus fines des contenus techniques et des envimmme techniques du travalil
contemporain en France.

- Donner les moyens d’explorer et d’appréhender ld¢ripwine de moyens et
solutions techniques accumulées par les hommesmpate qui conditionne n
notre vie, mais que chacun peut aussi contribuiiré vivre en le prolongeant

- Permettre a chacun la maitrise pratique et intdllietie de la mise en ceuvre des
moyens informatiques dans les usages communs dingrsl’on rencontre a
I'école et dans la vie quotidienne

- Engager les jeunes dans des activités collectivesrd@hlisation, selon une
démarche d'action pour [laction, en corrigeant auesbin les échecs

d’apprentissages trop intellectualisteg2000, p. 4).

1.1 Historique

La technologie est une discipline jeune qui s'eststruite depuis 1996-1997. En tant
que telle, elle couvre plusieurs champs technigidait réeférence aux secteurs industriels et
économiques. Sous ses dénominations différente&enl a pas toujours été le cas. Nous ne
souhaitons pas ici reprendre I'historique completl'@nseignement technologique que le
lecteur pourra trouver dans des ouvrages tels dteseigner la technologie au college
(Lebeaume & Martinant, 1998) oul<education technologique (Lebeaume, 2000), mais
aborder seulement les quatre derniéres étapesogisepensons importantes pour ce travail de
recherche.

Les années 70 voient « cohabiter » deux, voires tominceptions différentes d’un

enseignement manuel et technologique. Les Travaaxukls Educatifs (TME) ou les
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Travaux Manuels étaient dispensés aux éleves diegeotiont les activités étaient souvent
différentes pour les filles (la couture et travang&nagers) et les garcons (le cartonnage ou le
bois). Remarquons qu'a cette époque un CAPES de TM&vaux Manuels Educatifs)
existe. L’autre conception est la technologie rendbligatoire pour les deux dernieres années
de college en 1970. Elle est enseignée essent@mierpar des PEGC (Professeurs
d’Enseignement Général de College) dont la bivaeest Technologie et Physique. Elle
aborde I'étude de mécanismes de petits objetseftargpied a coulisse...), des notions

pratiques d’électricité et de combustibles.

L’Education Manuelle et Technique (EMT), comme lssiences physiques
deviennent des disciplines fondamentales dispergséess les éleves de college en 1977.
«Trois fins structurent cet enseignement dispenda dxieéme a la troisieme : initiation a la
technologie, mise en jeu de lintelligence de Factet connaissance des métiers manuels
(Lebeaume, 2000 p. 50). Diverses fabrications dassdomaines des matériaux souples,
cartonnage, alimentation, mécanique et cadre dearieréalisées sous forme de productions

sérielles a partir de dessins techniques, organigies et gammes de fabrication.

C’est en 1985 que la Technologie est mise en glacée ministre JP Chevénement en
tenant compte des propositions de la COPRET (CosiomsPermanente de Réflexion sur
'Enseignement de la Technologie). A la place '@&MIT, la technologie met en place des
équipements nouveaux robots, micro-ordinateurshinas a commande numeériques... a tel
point qu’un guide d’équipement national est édiiéeu plus tard par le ministére pour aider
les conseils généraux a la construction de batenauis aux équipements lors de rénovations
ou de constructions. Mécanique, €lectronique, médique ainsi que I'économie-gestion
constituent I'ossature de la discipline et I'inntea la plus importante. Les objets fabriqués
et étudiés dans 'un des trois domaines technicgmd, contextualisés par les contraintes de
marché, d’économie et de commercialisation. La déheade projet industriel devient la base
des activités, le domaine industriel et la fabraatsérielle des incontournables avec tous les

outils, méthodes et optimisations de fabricatioa gela implique.

En 1996, d’'autres programmes de technologie vdeejdur et sont progressivement
mis en place. Le constat de redondance de€8&la 3™ de collége de la démarche de
projet, le risque de dérive de la technologie wvems«enseignement de I'entreprise au

tableau», avec une démarche de projet en boucle pourlésuéléves de 1a°8°a la 3™
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imposent la reprise des programmes de 1985. Q'eqtiasi-totalité dans le contexte de cette

technologie que les travaux de recherche présemigést été réalisés.

1.2 La technologie actuelle

Quelles spécificités ?

Malgré le fait que la technologie soit une disciplid’enseignement général comme
toutes les autres enseignées au college, elle seheéde cet ensemble par plusieurs

caractéristiques.

La pratique constitue la base du travail scolairéeghnologie. «a construction des
activités prévues dans chaque cycle peut étreitéeipar des caractéristiques qui définissent
et décomposent la complexité d'une pratigquéCrindal, 2003, p. 6-7). Le programme de
technologie propose une progressivité permettantetler activités scolaires et sociales.
Ainsi, «les pratiques sociales partiellement décrites paptogramme, localement choisies
puis convoquées par I'enseignant peuvent avoirstfonctions> (Crindal, 2003, p. 8). Pour
'enseignant, ce sont des informations qui lui peitent de construire ses situations
d’apprentissage. Elles font partie intégrante deslifés de la discipline en permettant de
comprendre le monde de la technique. Pour les €l@lkes permettent un tissage entre les

pratiques techniques et les activités des éleves.

Les fabrications/réalisations/activités sont lappiti du temps collectives, quelquefois
individuelles, et leur organisation par I'enseignast souvent complexe et dépend en grande
partie de I'équipement, des moyens et de [I'espacéspodibles. Ces
fabrications/réalisations/activités aboutissenpligart du temps a des objets confectionnés
dont les éleves financent une partie dans lintentile se les approprier. Le temps, les
moyens, les financements mobilisés et I'obligattmn résultat envers les éleves imposent
souvent une optimisation de la fabrication, mémi&aseignant n’est pas un fervent partisan
de lindustrie et de [lidéologie fonctionnelle. Ih'est pas question d’apprentissage
professionnel mais les activités de fabrication éléses sont toutefois fondées sur des actes

et des gestes techniques efficaces.
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«Les taches que remplissent les éleves, leur samopgées a travers des réles dans
les travaux de groupe ou les relations autorisenhécessitent souvent la répartition des
taches, I'échange, la négociation, le choix et damentation pour rapporter le travail

effectué et convaincree (Glomeron, 2001, p. 13).

L'utilisation de machines, d’outils et de machiregis par les éléves fait que les
regles de sécurité sont omniprésentes. De facoguegle choix, I'organisation et la mise en

oeuvre des activités technologiques sont contraipde la sécurité.

Comme nous le verrons plus loin, les pratiques tcbpnises sont les références des
activités liees au projet et proposeées aux éléNetaut donc les rendre non seulement

possibles au college mais intelligibles pour |leévés.
Organisation des programmes

Comme nous venons de le voir, mécanique, électnenigconomie-gestion sont les
trois domaines sur lesquels est fondé l'enseignénden la technologie. Nous avons
volontairement dissocié les TIC (Technologies ttddrmation et de la Communication) dont
la place est un peu particuliereAkors que pour toutes les disciplines, il s’agititliser les
nouvelles technologies pour apprendre, dans ceiseigline [la technologie], il s’agit
d’apprendre a utiliser ces nouvelles technologieBrandt-Pomarés, 2000, p. 11). Une
démarche de projet industriel fédére ces disciplimaitour de I'enseignement de la

technologie.

La traduction des missions de la technologie a taldoune « matrice » des activités
applicable aux quatre niveaux du college. Cetteriomata été déclinée en programmes
permettant a la technologie de privilégiela«xmise en oeuvre progressive, d’abord
expérientielle, puis rationnelle de la démarchepdejet technique. Un modéle de démarche
ne figure désormais que comme un horizon a atteiddla fin de la scolarité du collége »
(Lebeaume & Martinand, 1998, p. 36). Les programdes$echnologie sont organisés selon

-4 %™ cycle central ; 3™ cycle

les trois cycles du collége & cycle d’adaptation ; 8™
d’orientation). Pour chaque cycle, I'organisatist eonstruite en deux parties : des activités
de réalisation sur projet et des unités d'appreagie. La visée des unités est liée a la
pédagogie par objectifs, les activités doivent mdtra d’acquérir un certain nombre de

compétences nécessaires pour la deuxiéme visde, de$ réalisations sur projet. Ces
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dernieres partent du principe quece< qui est éducatif, c’est la réalisation elle-méme
I'investissement complet qu’elle suppose a la ifisllectuel, émotif, pratique (Martinand,
1998, p. 7).

Les unités d’apprentissage

Les unités d’apprentissage visent des compétenties que les éléves doivent
acquérir dans différents domaines de technologididiermation jusqu’en troisieme. En
troisieme, une unité particuliere portant sur I'édion historique des solutions a un probléme
technique est proposée. Le tiers de l'horaire ddrtelogie est consacré a ces unités

d’apprentissage.

Les activités liées au projet

Les deux autres tiers de I'horaire sont dédiésaatixités de réalisation sur projet. Ces
activités sont étroitement liées a ce que Martinandppelé des pratiques sociales de
référence. L'idée de base estamment donner une image « authentique » des tastides
adultes, en particulier au travail, dans leurs puid, leurs moyens et leurs modes de
production, leurs roles de producteu?s> (Martinand, 2000, p. 4). En classe de"Bsont
proposées des activités de préparation a la réahsaur projet, afin de pouvoir au cycle
central réaliser des projets structurés par desasios, pour enfin en®°réaliser un projet en
mettant en ceuvre la démarche de projet technigne dan ensemble. Cette éducation
technologique a laquelle nous aspirons vise liggilon de chaque éleve dans un travail
collectif autour d’'un projet, ce que certains nitef® pas a appeler une ceuvre collective.
Pour realiser cette ceuvre collective, lacquisiticie compétences notionnelles et
instrumentales exigibles en fin de cycle seronessaires, ainsi que celles proposées par les
unités d’apprentissage. Cette construction de ctenpés pourra se faire chez les éleves, car
nécessaires et correspondant a un besoin réel dagee situation pratique qu’il devra
résoudre. On percoit bien dans cette structurergtémentarité des unités et des réalisations

sur projet constituant les programmes de technelogi
Pour Martinand, trois idées sont essentielles pppréhender les scénarios :

- L'idée de référence les activités ne doivent pas étre congues comméeadbes
purement scolaires ou dériver vers de telles tagHessens des activités est a la

fois interne, lié aux caractéristiques des tach#ss moyens, du produit, mais
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aussi externe, lié aux travaux, matériels, produts types d’entreprises qui
servent de référence, c’est a dire en terme de acsignn».

- L'idée de programmation le scénario, c’est I'outil destiné a I'enseignardaup
l'aider a programmer, a réguler les activités réslirices en maintenant leur
logique».

- L'idée d'interprétation 4 scénario, c’est le cadre de représentation apdtice
et d’'interprétation récapitulative pour que les &8 qui ont vécu la réalisation
puissent en dégager les traits qui leur permettienteconnaitre et de comprendre
ce qui se passe dans les types d’entreprises prisne référence (Martinand,
1998, p. 6).

Les nouveaux programmes de 2005

Comme nous l'avons expliqué ci-dessus, la techielag colléege est en mutation. De
nouveaux programmes ont été édités sur les budletficiels pour la classe de 6°, et des
projets de programmes pour les deux autres cyol#sen cours. Nous avons ainsi a I'heure
actuelle les nouveaux programmes applicables oufaksse de g et les programmes de
aéme

1996 encore en vigueur pour les classes d& et 3°™ A I'heure ou nous écrivons ces

lignes, une consultation nationale sur les prajetprogrammes va débuter.

2 Penser la formation des enseignants de techmeologi

2.1 Entre professionnalité et référence

Pour Martinand, la recherche didactique a un réds important a jouer dans la
formation des enseignants. Lors d'un récent cokogur ce théme, il introduisait sa
conférence par ka didactique existe, ou est le probleme (2007). Il y développait I'idée de
penser les didactiques elles-mémes comme des ldissipuniversitaires pour qu'elles
puissent traiter les curriculums scolaires et temations préparées. Lebeaume considere que
la proposition de considérer la didactique comnseidiine de formation est essentielle. I
s’agit pour lui, non pas de transmettre et transples résultats de la recherche en formation,
mais de problématiser les actions enseignantiea.fermation ne peut dicter les actions des
enseignants ou les conduites de classe. Son inggaditue modestement au niveau des

curriculums projetés que les stagiaires élaborenpérimentent, adaptent et « bricolent
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Or, I'apprentissage d’une pratique enseignanteenéile suppose d’'une part, la connaissance
de la structure de la discipline ou de I'enseignetre’ils mettent en ceuvre et d’autre part,
la construction d’outils de controle des situatiod&®&nseignement-apprentissage qu'ils
inventent, imaginent, calquent ou reprenneiftebeaume, 2000, p. 110). Partant du principe
que la recherche peut anticiper, accompagner netgdeévolutions dans la formation, mais
pas la concevoir a partir des résultats qu’ellapitp Martinand pose une question qui nous
semble essentielle : Gomment penser la formation des enseignhants dencese et
technologie mettant en relation formation et redmes didactique8 ». Au-dela des
recherches-actions qui, pour Bolle de Ballgutaient pour finalités de relier ce qui est
habituellement séparé dans le temps de formatiarihéorie et la pratique, le psychologique
et le social, I'affectif et I'intellectuel, le saven train de se concevoir et la réalité en traia

se construire» (1981, p. 31), c’est une fonction d’aide a laisién qu’il faudrait valoriser
(Sprenger-Charolles, Lazure, Gagné et Ropé, 198&Ye fonction de décision associée a

I'activité de I'enseignant est reprise par

Charlier et Donnay (1987). Martinand A procedes
ropose de positionner la fonction d'aide i~~~ Tt JTTTTTTS
Prop P ' Sciences de'! ! Génie !
a la décision par rapport aux sciences de: ['éducation ! pédagogique!
'éducation et au génie pédagogique | >
selon le schéma ci-contre. , .
Connaissance Décision

___________________________________

Contenus
A\ 4

Figure 6
La fonction d’aide a la décision

(Martinand, 1987. p. 1-2 cité par Astolfi &t Develd 989, p. 120)

Mais c’est dans un autre article qu’il explicitesceelations et propose un modéle

construit sur les relations entre références depsionnalité. (Martinand, 1994).

Il repére au préalable trois modeles pour penséorlaation comme étant féconds,

mais trop partiels et trop superficielpeur poser au fond le probleme de la formation des

-90 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

enseignants du point de vue didactigue le modele &rmation», le modeéle

« compétences =t le modele &ansposition». Le premier repose sur des équilibres entre
formation académique/formation pédagogique, foromatthéorique/formation pratique et
formation professionnelle/formation personnelle.rhedele «compétences dans lequel la
tension entre compétences scientifiques ou techitples et compétences pédagogiques pose
des problémes de limites et de niveau. Le modélensposition» dans lequel le passage du
savoir savant au savoir enseigné en passant gavter a enseigner est fondé sur un savoir
savant dont la pertinence n’'est pas obligatoiren@midente pour toutes les disciplines,

notamment celles qui transmettent des pratiquegu(és langues, arts).

A partir de ce constat, Martinand s'interroge sarraodéle qui pourrait en méme
temps prendre d’avantage en compte la spécifiat&omplexité et la professionnalité de
I'activité de I'enseignant et mieux élucider le papt au sens qu’il pourrait y avoir entre ce

gue propose I'école et des références externesauaires.

La conception de son modeéle a partir de ces delontés, de ces « deux ambitions »
pour reprendre ses termes, conduit Martinand ar piErideux couples de tensions. Le premier
couple va mettre en tension les pratiques et splines, le second I'école et les références

d’ou le schéma suivant sous forme de tableau croisé

références école
, PRATIQUES
. -Production SOCIO. . mm— > PRATIQUES o
Pratiques <4«———— ENSEIGNANTES Activités et
: TECHNIQUES .
-Service i apprentissages
-recherche f I
| |
-usage | !
| |
|
| v
-sciences DISCIPLINES = —————— p DISCIPLINES
disciplines | . .. ACADEMIQUES e scoLAIREs ~ Contenus et
sciences appliquées démarches

-génies

—> Influence forte et fondament:

Figure 7 ) .
9 ——> Influence pratigue plus ou moins importa

Modéle référence/professionnalité

(Martinand, 1994)

------------- » | Influence aénérale fait
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Ce schéma répartit la conception des formationguatre rubriques. Dans le cadre de
la recherche menée ici, nous n’allons ici abordee deux de ces rubriques et de fagon
séparée pour les besoins de leur compréhensiors, im@st a notre avis nécessaire de les

utiliser de maniere systémique en situation de eptan.

2.2. Les pratiques sociales de référence
Partant du constat que les contenus et les dénsadde disciplines scolaires sont la
plupart du temps liées a des pratiques socialestinfdad propose la notion de pratiques de
référence comme complémentaire au savoir en tamet «jagomposante solidaire d'une
pratique ». «<Ce que nous appellerons une pratique sociale dereate [renvoie] aux trois
aspects suivants :
- ce sont des activités objectives de transformatam donné naturel ou humain
(« pratique ») ;
- elles concernent I'ensemble d'un secteur social,net des réles individuels
(« social ») ;
- la relation avec les activités didactiques n’ess pkidentité, il y a seulement terme de

comparaison (« référence »)(1986, p. 151).

Nous pouvons formuler deux hypotheses étayant desséé de mise en ceuvre des
pratiques sociales de référence. Donner du senactivités des éleves en technologie, ne
pourrait se faire qu’en les mettant en relationcases pratiques réelles extérieures a I'école.
Aborder les activités de I'entreprise dans l'optgd’une culture générale pour I'éleve ne
parait pas possible ni au travers des activitémal'discipline académique, ni au travers
d’activités d’apprentissage professionnel. Danprimier cas, nous serions dans un univers
abstrait a perte de vue des réalités de I'entrepris du monde extérieur, dans le second,
I'objectif ne serait pas la culture générale, nla@pprentissage professionnel. Il s’agit de
proposer en classe des activités fondées sur atigjye sociale réelle qui devient alors la
référence. «es entreprises et leurs activités pratiques etnegues sont prises comme
sources d’inspiration pour les situations et ad@si scolaires proposées aux éleves. Elles
servent de terme de comparaison pour les actistEdaires. Leur rdle est de maintenir
I'authenticité des réalisations et développer Ipaeité de lecture du travail et du monde des

objets, de la technique qui constitue I'environnetraes éleves (Glomeron, 2003. p. 62).
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L'idée c’est de transposer a I'école une pratiqoeiade et technique d’entreprise réelle en
prenant en compte les différences de moyens ndersent matériels, mais humains des deux
mondes. ¢l s’agit avant tout de se donner les moyens daliser les concordances et les
différences entre deux situations, dont l'une (leatigue industrielle) est l'objet de
I'enseignement et possede une cohérence qui deitrénhsposée dans I'école(Martinand,
1986, p. 138). Ce concept qui pourrait étre entesmume une critique de la transposition
didactique (Chevallard, 1991), en est en réalitéctamplémentarité (il peut y avoir
transposition didactique sur les savoirs et sumplasiques). «'idée de pratique sociale de
référence permet de penser aux diverses caradtpret d’'une transposition didactique
raisonnée »(Astolfi & Develay, 1989, p. 48). Les cas ou leaia peut se suffire a lui-méme
ne sont pas majoritaires et dans ce cas la traitigmogeut jouer le réle qui la définit, mais la
plupart du temps, ce sont des objets, des instrigneées qualifications, des activités sociales
(activités de production, d’ingénierie, de recherclctivités domestiques, culturelles...)
contribuent & composer une pratiqud.’gbstacle vient de I'idée implicite qu’'un enseigba
physicien (on dirait aussi bien biologiste) estlbad un physicien qui enseigne, gu’il connait
la physique parce gu’il a participé a des rechechen physique. Or, ceci est tout a fait
insuffisant, et la transposition didactique doitvesager tous les aspects de la pratique
d’enseignement (Martinand, 1986). Le concept de référence aidéfini dans une
perspective didactique a pour but de tisser dess lentre des activités de formation ou
d'éducation mettant I'accent sur l'individu et Iévéloppement de ses compétences et des

pratiques rendant compte de I'aspect social de@epétences.

L'avantage de ce point de vue est double. D'uneilpéargit la vision par rapport a
celui qui consiste a ne regarder que le lien emirdvités de formation et activités
professionnelles. D'autre part, il impose de preneln compte de nombreux aspects de la
formation qui ne sont pas seulement liés a I'amaties I'activité professionnelle mais aussi au
contexte organisationnel, social et culturel de a&etivités. Il est & noter qu’'on retrouve le
concept de pratiques sociales de référence damappert de la COPRET (Commission Pour
'Enseignement de la Technologie, 1992), qui estelde a I'origine de la définition de la

discipline « technologie ».
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2.3. Technicité et registres de technicité

Cette notion de technicité citée par Martinand, dabme, Glomeron et d’autres a

propos de la technologie est développée par Combarmlans «es techniques et la

technicité »(1984).« la technicité témoigne de I'existence d’'un tidigtinctif de 'homme :

une aptitude a concevoir, a réaliser, a utilisersdgssociations de connaissances, toutes

éprouveées par la pratigue, aptitude inséparable nd’'asomportement favorable a la

compréhension et a I'emploi des techniques. Ceitituale et ce comportement sont souvent,

plus ou moins implicitement, englobés dans ce mdechnicité (...) Le caractere technique,

la technicité, est lié a une aptitude de 'hommeesoudre des problemes concrets d’'une

maniére originale» (1984, p. 22).

Combarnous propose de caractériser la technicitfgga composantes :

Une rationalité technique que chacun adopte p&gswudre un probléme, pour
s’adapter a la situation. Nous pourrions ici évadaenétis cette intelligence
rusée, qui @u lieu de contempler des essences immuables, aaretr
directement impliquée dans les difficultés de latigues [...] affrontée a des
obstacles qu’il faut dominer en rusant pour obteler succes dans les
domaines les plus divers de l'action(Détienne et Vernant, 1978, p. 11), qui
résulte de savoir-faire, de savoir-analyser etidersl acquis de I'expérience, et
qui a ses normes, ses concepts, ses problématiGoesment ne pas penser
également aux gestes professionnels d’ajustemeich@®on, 2008) ?

Une faculté a utiliser les artefacts a disposippour résoudre le probleme posé.
Les rbles et spécialisations des individus et desupes dans un but

d’efficacité.

C'est dans I'équilibre de ces trois composantes gtsde la légitimité d'un

enseignement de culture générale scientifiquechnhtdogique.

Glomeron place la technicité du professeur de t@ogie «au centre d’'un systéme

d’interactions qui fonde et structure les actions gn découlent ¥2003, p. 57). Pour lui, la

technicité serait en interrelation avec une dinm@amsd’authenticité, une dimension de

signification, de responsabilité et de compatiilit’authenticité réside dans les situations et

activités proposées aux €léves en relation avepriijues sociales de références, tout en
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préservant des conditions de compatibilité avemlgexte scolaire. La signification est celle
gue I'enseignant attribue a ces situations, etdpansabilité est celle qu’il prend dans tous les
choix qu'il effectue et les décisions qu’il prendnt dans les domaines didactiques et
pédagogiques que dans les domaines techniquegu@&hou concernant la sécurité des
éleves. Dans son analyse du métier enseignanthediegie du point de vue de la technicité,
il relie technicité et compétencesL’'@nseignant de technologie au college, surtousdoril
débute, rencontre un certain nombre de difficuitésdre pédagogique et didactique, comme
chaque professeur, mais plus particulierement dertechnique. Le fait de pouvoir les
surmonter est un facteur déterminant pour pouvaitee les situations de blocage, voire de
renoncement. C'est a travers la technicité acqumse la formation, que peuvent se
développer les compétences techniques et pratiquesront en favoriser et développer

I'opérationnalisation» (Glomeron, 2003, p. 67).

En reprenant et en développant cette idée de wthimterface des deux facettes du
professeur de technologie, et en nous appuyantestravail de Durey et Verillon k est
important de souligner qu’une didactique de la tealbgie doit passer par une prise en
considération des problemes de technicité, augsi bans les pratiques professionnelles que
dans le montage pédagogique des activités scolaifBairey & Verillon, 1996, p. 8), il nous

apparait qu'il y aurait deux types de technicité :

- Celle lite a l'action technique de «I'enseign@uhnicien », qui doit résoudre
préalablement a l'action ou pendant la classe deslémes techniques, authentifier
des pratiques socio-techniques.

- Celle de «lknseignant-didacticien qui est au coceur des décisions curriculaires,
consistant a construire des écarts entre référenaepprentissage, entre technicité et
contenus disciplinaires.&es composantes de la technicité nous introduesessi au
cceur des décisions curriculaires : écarts entrentégté dans la ou les références
choisies et le contenus des disciplines scolanagsports entre pratiques familieres
aux apprenants et pratiqgues de référence, sensadtgités et d’apprentissages

(Martinand, 1994, p. 69). Nous serions ici dans «itechnicité de prescription.

L’hypothese que nous pourrions formuler ici en prénune approche ergonomique

résiderait dans le fait que ces deux types de teithrseraient toutes deux déployées par
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I'enseignant dans son travail de prescription, Wigarescription et de préparation et dans son
activité réelle. Nous aurions alors ce que nousrrmms appeler: une technicité de
prescription » et une « technicité d’activiteLe type de technicité de prescription, résidera
dans les choix, préparations, réalisations taraafigues que pédagogiques que techniques,
nécessaires avant la classe. Nous pensons ici aaailtrde préparation a partir des
programmes, activités et compétences qui consistenaevoir progressions, séances de
cours, pratiques sociales de références, maismgateaux choix techniques, simplifications,
conceptions et réalisations de montages d’usindgenanipulations ou de travaux pratiques
dans les divers domaines constituant la technol@&extronique, mécanique, gestion). Le
type de technicité d'activité, serait liée a la doite de la classe et aux techniques utilisées
pour traiter les imprévus, phénoménes, événemdats, techniques que didactiques,
pédagogiques ou relationnels. Elle serait égalerenien avec les techniques, la didactique
et la pédagogie et en rapport avec les gestes sgiofamels d’'ajustement que nous

développerons dans le chapitre 3.

Pour Martinand, la notion de technicité reste ifisahte pour penser la construction et
I’évolution des disciplines. Il propose pour laaitique des activités physiques et sportives et
la didactique des sciences et de la technologiept@mn de registres de technicité. Il entend
par le terme « registre », ne pas donner a cetiernone idée de hiérarchie dans laquelle il y
aurait des niveaux a franchir. On pourrait les m@rer comme des champs d’action dont
certains seraient selon le contexte et le typeodendtion plus adaptés que d’autres. Il en

distingue quatre :

- Le registre de la maitrise qui caractérise lefagégies de la maitrise. Ce registre
n’étant pas obligatoirement pertinent pour tougssfbrmations.

- Le registre de la participation ou le rdle jouér p'acteur ne peut pas étre
totalement autonome.

- Le registre de linterprétation montrant la capac’analyse ou de lecture d’'une
pratique.

- Le registre de la modification permettant de ¢gfegrune pratique.
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2.4. Des pratiques enseignantes aux gestes paiests

Cette technicité et les registres qui lui sont eigsose révelent dans les pratiques
enseignantes qui vont figurer le réel de I'activitéest peut-étre ici que la professionnalité de
I'enseignant serait en partie en jeu. Il s'agitnbie la «spécificité et de la complexité de

I'activité de I'enseignant, de sa professionnaiitéMartinand, 1994, p. 67).

Wittorski définit la professionnalité commd’@nsemble des compétences reconnues
socialement comme caractéristigues d’'une professiofl998, p.69). Le terme
« compétence » apparait dans bon nombre de définie la professionnalité. Ainsi
Perrenoud affirme lors d’'une conférenceda grofessionnalisation du métier ne se limite pas
a un élargissement des connaissances et des dauardes enseignants en fonction. Elle
passe par une redéfinition assez radicale de lamatles compétences qui sont au fondement
d'une pratique pédagogique efficace(1993). Ainsi, les compétences nécessaires a la
pratiqgue sont a la base de la professionnalitéedssignants. La notion de compétence mérite
que l'on sy attarde car la formation des enseitmanloit contribuer a leur
professionnalisation. Professionnaliser, c’est toire une professionnalité, et nous venons

de voir que c’est aussi faire acquérir des compégn

Apres avoir dit d’elle gu’elle fonctionne commeur attracteur étrange », Le Boterf
développe la notion de compétence autour de I'actie la situation et des résultats obtenus.
En parcourant la nombreuse littérature sur ce ®ijehalgré la multiplicité des définitions
proposées, nous trouvons néanmoins deux points ocosimqui semblent alors
caractéristiques de la notion de compétence. Laipre c’est que la compétence ne se révele
gue dans l'action. Il ne s’agit pas uniguement dsspder des capacités, encore faut-il étre
capable de mobiliser les bonnes et au bon momeyt.r&emment lors du colloque de la
CDIUFM (Conférence des Directeurs des IUFM) a Ar(a807) disait de la compétence
gu’ «elle caractérise quelqu’un qui possede des gestesnétier, qui est capable de les
mobiliser a bon escient et de facon autonomk eitait pour cela un exemple éclairant cette
approche. Imaginons un artisan-plombier appelé upaiparticulier pour réparer une fuite
d’eau. Ayant repéré le probleme, il énumére awntles manieres de souder qu’il maitrise et
lui demande quel type de soudure il doit mettreomrvre dans le cas de son installation en
eau. Cet exemple fait sourire tant il semble évidpre c’est au plombier que I'on demande

de sélectionner sa méthode de travail. Pourraitioe de cet artisan-plombier qu’il est
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compétent ? Manifestement il possede un certainbn®rde gestes de métiers partagés par
une communauté de pratique, mais il est incapablded mobiliser dans une situation
professionnelle. Peut-on alors réellement parlgsetsonne compétente dans ce cas-la? lly a
dans cette premiére caractéristique deux condigssgntielles, il faut d’abord posséder ces
gestes de meétier. Par posséder, nous entendonsiseraila procédure, posséder les
connaissances nécessaires et disposer des schastesdCharlier considére la compétence
comme la combinaison de trois élémentd.es compétences professionnelles sont pour nous
I'articulation de trois registres de variables : slsavoirs, des schémes d’action, un répertoire
de conduites et de routines disponibef001, p. 103). Si I'on fait la relation entretc
exemple et le modele des gestes professionnelgjtiele posséder des gestes de métiers
(Jorro, 2006), ne suffit pas, encore faut-il lesbitiger et les adapter a la situation

professionnelle, c’est-a-dire les transformer estaegeprofessionnels d’ajustement.

Nous abordons la deuxiéme caractéristigue commuredaverses définitions de la
compétence, c’est qu'elle se révéle lorsque 'actient compte de la situation, du contexte
de la situation. kes compétences relévent de cette forme opératigiréa connaissance
distincte de sa forme prédicative, énonciative teslpermettent une souplesse dans
I'adaptation aux circonstances, autour d'un noyaudriant qui organise l'action en fonction
de la structure conceptuelle de la situation deréhce» (Pastré, 1999b, p. 406). Le Boterf
associe les compétences aux actions face a desndgpts imprévus: kace a des
événements imprévus, face a de l'inédit qui ne peeuhis étre éliming, ils (les salariés)
devront élaborer et mettre en ceuvre des réponsesopyees, prendre des initiatives
pertinentes. lls auront a construire des compéteramquates (Le Boterf, 1999, p. 343).
Jobert parle également dertétis cette intelligence au travail, quise présente comme un
savoir-faire totalement orienté vers la dominatides obstacles non prévag1999, p. 212).
Nous avons donc ici, I'idée que les compétencemeient de s’adapter, de s’ajuster au
contexte de la situation. Cette conception ramanedomaine de I'enseignement, au-dela de
la méthode pédagogique choisie, des activités fdasi constituant les diverses taches
prescrites, nous permet d’'imaginer que les actdarta situation, vont apporter leur lot de
perturbations auxquelles I'enseignant devra s’afagtin enseignant compétent serait un
enseignant qui sait s'adapter aux contextes diéuati®n. Cette deuxieme caractéristique de
la compétence, permettant un ajustement a la isitlyatous rapproche un peu plus des gestes

professionnels en tant que gestes de métier ajustass reviendrons au chapitre 3 sur les
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gestes professionnels, mais nous tenions a moidrela logique qui relie les gestes

professionnels cadre d’analyse des données expplsisdsin, et la formation.

2.5. Et la formation ?

Les pratiques de référence ou les pratiques eradigm devraient étre au coeur de la
formation. La question essentielle a nos yeux estsdivante: Comment former les
professeurs stagiaires a des pratigues d’enseigresae référant a des pratiques socio-

techniques tout en gardant I'idée d’une disciptieeculture technologique ?

Concernant la référence a des pratiques socioitpeds) au-dela d’'une approche
formative classique, il faut arriver a convaincies neunes collegues que par exempken«
deca des gestes techniques, les « savoirs cach&isesés par les ergonomes, tacitement
incorporés par les professionnels expérimentég, fartie de I'expérience du génie humain
gu'il est primordial de faire éprouver par le jeugéeve »(Holstein, 1999, p. 115-121). Nos
séminaires nationaux annuels des responsables Hé-iére technologie montrent que, mis
a part la formation initiale de nos étudiants avieitrée dans nos instituts les mettant
éventuellement en relation avec le monde industrien n'est prévu en®f année de
préparation & I''UFM. En %° année un stage filé d’environ 40 heures permettemt
observation d’'une entreprise suivie d’'une légénglictation dans le travail de cette entreprise.
Mais encore faut-il savoir quoi observer ? Ce sapport avec le monde industriel doit étre
consciencieusement exploité ! Une préparation detage dans le sens de ses finalités est un
minimum. Dans un article paru dans la revu&ducation Technologique», Crindal
s'interrogeait sur les difficultés de mise en cewles pratiques sociales de référence (2003,
p. 5). Il releve dans un premier temps trois pomsblocage conduisant a nier I'idée de

relation entre pratiques scolaires et pratiquembsc:

- laréférence exclusive a des savoirs qu'il faatiéer ;
- le concept méme d’entreprise serait en opposéi@t la mission d’éducation ;

- une représentation opposant apprentissage eiltrav

Dans un deuxieme temps, il repere quatre diffisutésentielles rencontrées pour

réaliser les relations entre pratiques scolairgsagiques sociales :
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- les pratiques sociales se transforment en ré&éreanvoquée simplement dans le
discours présentant le scénario ;

- Iimpossibilité logique et réelle de trouver ummtreprise spécialisée dans le
scénario qu’il aborde ;

- l'association d’'une pratique sociale a un sergjpécial d’'une entreprise ;

- la prise en compte dans les ressources documentaie les aspects techniques.

En retour de stage, un travail concret et débouchiandes documents mutualisés doit
étre réalisé a propos des pratiques sociales deengies observées et exploitables, donnant
lieu a un véritable temps de formation. Des projéexploitations doivent étre élaborés de
facon trés concréte. Quant a la formation contideerdle qu’elle aurait a jouer sur ce
domaine est considérable. Que ce soit sous la fder&ages en entreprise réguliers dans la
carriere d’'un enseignant de technologie ou d’adfi@formation a partir de vidéo d’entreprise
et d’'analyse de l'activité ou encore de banque iméliia élaborée au niveau national. Un
essai dans ce sens a été tenté sous la forme &/Onniettant en relation pratiques sociales
d’entreprise et pratiques de classes, mais estatiement ce que I'on attend ? Veut-on mettre
en relations activités de classe et activités dagmise ou bien veut-on donner aux enseignants
des représentations de pratiqgues de référencaey@iis puissent faire des choix en fonction
des spécificités de leurs établissements ? Nomsue attarderons pas plus sur ce sujet qui est
moins en rapport avec les travaux menés ici. lihndemeure pas moins que c’est un
probleme de taille car deux aspects doivent éiseqir compte ici. Tout d’abord I'essentiel,
comment demander a des enseignants de se référelasge a des pratiques qu’ils ne
connaissent pas ? Le deuxieme aspect concernenfes tde formation dont disposent les
IUFM. Les pratique sociales étant complémentaites savoirs académiques, ces derniers
restent tout de méme évalués lors des épreuveRBET pendant la premiere année. De ce
point de vue, les savoirs associés aux discipirwesiémiques demandent du temps pour étre
assimilés. Il s’agit de savoirs associés a trogcidiines académiques. Les techniques de
planification, de classe, la didactique, les domsitmansversaux... nécessitent du temps sur le
plan de formation. Comment trouver des moments ¢mrisrmation initiale pour apporter
sous une forme quelconque, un « minimum » de prasigociales de référence aux étudiants

qui n’en possedent pas ?
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Chapitre 3 Les cadres d’analyse

1 Le modele des gestes professionnels d’ajustement

1.1 Concept de gestes

Introduction

Notre participation a 'lERTé 40 dirigée par Buchetayant contribuée a élaborer le
modeéle des gestes professionnels s’est poursugvidgmt quatre années en nous fixant deux
objectifs, le second constituant la raison d’éwepdemier. A travers I'observation, I'analyse
de situations de classe et des divers entretieas s acteurs en liaison avec les gestes
professionnels, nous nous sommes attachés a essagiécrire I'activité enseignante. Mais il
nous semble que cet objectif qui constitue déjacémin travail de recherche de doit pas rester
une finalité. En qualité de formateur, un secongcif I'a complété. Il a consisté a permettre
aux professeurs stagiaires ainsi qu'aux colleguepaste de parler de leur pratique, de
I'analyser par cette entrée, donc on peut le sugpds se former. En d’autres termes, nous
avons été et sommes encore autant portés par déatéotle tester, d’affiner et d’accroitre
I'efficacité du modéle des gestes professionnedgudtement (Bucheton, 2007) que de s’en
servir pour former des professionnels de I'éducaéibde la formation. Il s’agit de construire
un modele d'intelligibilité de la pratique et degdger une matrice de l'agir professionnel de
I'enseignant (Jorro, 2006), sans perdre de vuelajpeéoccupation didactique est centrale a

toutes les situations d’éducation.
1.1.1 Histoire de gestes

Le mot geste vient du latigererequi signifie porter. Il est intéressant de notetilq
était proche degestarequi désignait I'acte de porter un enfantMais la signification de
gerere « passa a « se charger de », puis a « éxe@ccomplir, administrer. C’est avec ce
sens que le verbe passa en francais sous la foérer g (Curiosités étymologiques, 1996,
p. 161). L'un des deux noms dérives derere gestus signifiait « maniere d’agir,
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comportement, mouvement accompli », donna « gesie grec, geste s’éckinesis Dans la
littérature du Moyen-Age, nous pouvons trouver égeint les termeg'habitus (attitude), de
signum(signe), devultus (expressions du visageajincessugdémarche). Le terme est mis en
valeur au Moyen-age : il traduit au*I3siécle la dimension de la mesure, voire de la rstigle
de l'agir humain. Il est a cette époque quasi symendu terme de contenance. Le geste
constitue un outil de distinction sociale et liaffation d'une stabilité des pratiques sociales. Il
devient peu a peu le signe de l'usage de la raiboronstitue la marque des rites de

transmission, d'apprentissage et de passage dtuh sbcial a un autre (Schmitt, 1990).

Chez les moines cisterciens, il fait I'objet d'ursegnement construisant ainsi une
pédagogie des gestes qui vise la soumission dis @ofa raison. L’histoire sociale présentée
par Georges Vigarello, & s’énoncent dans les gestes et les mots quatidies criteres
d’'une esthétique physique directement éprouvée; ded’attirance et du goGt (Vigarello,
2004, p. 10), montre également le geste s'opp@sknparole. Cette derniére étant un moyen

d'échapper aux défauts du corps le rendant prapixgéchés.
1.1.2 Premiére approche du geste

Le geste, nous dit Clot (1999b), est opaque, espakment pour celui qui I'observe
de I'extérieur. Lorsqu’il fonctionne, lorsqu’il pdaoit I'effet escompté, il est souvent incorporé
et & ce titre, il quitte la conscience. Lorsqu'amnduit une automobile, peut-on exprimer,
toutes les fois ou I'on freine, ou I'on embraye &P le cas de la formation, deux problemes
vont alors se poser, d’'une part lorsqu’un expertvealoir transmettre un geste qu'’il met
souvent en oeuvre, d’autre part lorsque le sujstirtitaire se met en téte d’imiter le geste de
I'expert. Comment transmettre un geste a autrursalgue nous le livrons de facon
inconsciente ? Plus ce geste est familier, plasdés chances d’étre opaque pour son auteur,
plus quelgu'un est expert dans un domaine, plus gestes qu’il y administre sont
difficilement exprimables. Il y a la un paradoxd qmontre simplement qu’il ne suffit pas de
parler de son métier pour le transmettre, qu’isn#it pas de montrer les gestes experts pour
les transmettre. Du c6té de I'imitation, le probéeest Iégerement différent. Ce geste imité, ce
geste qui n’est pas encore nétre puisque noustdimej ce geste de l'autre que nous essayons
de reproduire, est-il réellement adapté au conteguieest le nétre ? Ne faudrait-il pas le
modifier, I'ajuster, par rapport a la situation dalaquelle nous l'avons vu exécuté par
'expert ? Tant que ce geste ne sera pas notreqtéihne sera pas labtre, non seulement
nous ne pourrons pas décider de I'opportunité dedgéploiement, mais nous ne pourrons pas
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non plus le modifier. Leroy-Gouran affirme qu’on gminte a d’autres ce qu’on est sur le

point d’inventer (Leroi-Gourhan, 1964.)

Clot (1999b) fait une analogie entre I'activité f@ssionnelle et I'activité langagiére,
en rapprochant le geste et le mot. Il cite poua &dkhtine : « e mot du langage est un mot
semi-étranger. Il ne le sera plus quand le locutgubgera son intention, son accent, en
prendra possession, l'initiera a son aspiration aétigue et expressive. Jusqu'au moment ou
il est approprié, le discours n'est pas dans urglge neutre et impersonnel (car le locuteur
ne le prend pas dans un dictionnaire !) ; il est das levres étrangeres, dans des contextes
étrangers, au service d'intentions étrangéres,estda qu'il faut le prendre et le faire “sien”.
Tous les discours ne se prétent pas avec la mémibtéfaa cette usurpation, cette
appropriation. Beaucoup résistent fermement ; adegitestent “étrangers”, sonnent de facon
étrangere dans la bouche du locuteur qui s'en egiage ; ils ne peuvent s'assimiler a son
contexte, ils en tombent. C'est comme si, horsadeolonté du locuteur, ils se mettaient
“entre guillemets”. Le langage n'est pas un milieeutre. Il ne devient pas aisément,
librement, la propriété du locuteur. Il est peume surpeuplé d'intentions étrangeres. Les

dominer, les soumettre a ses intentions et accetdst un processus ardu et complexe
(1978, p. 115).

L’idée d'intention est évoquée également par Jor@d moins d’étre routinier, le
geste manifeste une intention, implique une lectarelusieurs niveaux. Il donne a
comprendre puisqu’il est du point de vue de celuilgmpulse, un mouvement jaillissant de
I'univers culturel qui est le sien avec son peumetd’images et de modéles plus ou moins
conscients %1998, p. 8). Quand on connait le poids de l'd&ilangagiere dans les activités
d’apprentissage en classe, on se met a réalisapdiitance du langage dans les gestes

professionnels des enseignants.

Dans le cadre d’'une profession, en I'occurrengarddession d’enseignant, ces gestes
mis en ceuvre en situation scolaire, sont-ils taumé@me type ? On trouve généralement deux
termes déclinant le concept de geste dans le dadne profession : les gestes de métier et les
gestes professionnels. Avant de distinguer gestemétier et gestes professionnels, Jorro
repere trois gestes : le geste de bricolage, lee gis braconnage et le geste de résistance
(Jorro, 1998).
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1.1.3 Gestes de bricolage ou gestes de « bris-agpdla ?

A partir des travaux de Lévy Strauss (1962), Jakéfinit les gestes de bricolage
comme étant garactéristiques d’'une logique combinatoire, faite petites modifications,
d’arrangements qui permettent au praticien de fdigurer sa petite touche personnelle »
(2006). L'enseignant va utiliser les moyens dontligpose, pour agir au plus pres de la
situation. L’acteur mobilise ici tactiques, manoasyr voire catachréses autour d’une
planification construite qu’il va essayer de suiviea circonstance I'emporte sur la
planification (Lévi-Strauss, 1962). Meirieu parigaiement de ces gestes de bricolage (1990)
qui a la difféerence de I'ingénieur, utilisent deatdriaux précontraints a des utilisations autres
gue celles effectuées. C’est la raison pour lagualus parlons de catachréses. Nous pouvons
rapprocher ce concept de gestes de bricolage admimesis socialea condition d’opérer
une petite manipulation de terme, et de parlersaler « bris et de collage ». Chez Gebauer et
Wulf (2004), le concept de mimesis sociale pernmeecdncevoir les actes humains comme
issus de pratiques transmises ou héritées masfaramées, adaptées en fonction des situations
de leurs mises en ceuvreAd’aide de la mimésis sociale, de nouvelles attti et facons
d’agir sont superposées aux anciennes formes étmwent ainsi plus souples(¥ulf, 2003,

p. 70) Le concept denimesis social@st un concept dynamique d'intégration, de repdee
réglage, de modification de pratiques existantess da but de les ajuster a l'acteur et a la
situation. Nous sommes bien dans l'idée de reneodehodifier, utiliser des pratiques

existantes ou des bouts de pratiques dans le bas @elapter a I'acteur et a la situation.

Dans le corpus Madame c’est quoi un pourcentage Ap. 198), pour traiter
'imprévu résidant dans le titre, on peut suppapes I'enseignante bricole son explication au
tableau. Le probleme qu’elle doit résoudre est &caonnaissance des éleves a propos des

pourcentages, elle réunit pour cela des boutswadesimatériaux qu’elle a sous la main :

- Ses connaissances des pourcentages dont elle mapsedle doute, tant elle est
déstabilisée
Ligne 4Q « Vous avez (.) soixante-deux (.) virgule hujtnilliers (.) d’euros, c’est le maximum que
I'entreprise elle ait jamais touché. OK ? Donc anlui dire (.) en fait on a du cent pour cent (100%
(elle écrit au tableau 62, 8 100%) la. A ce moment-1a, on a le maximum, etdeimum c’est cent
pour cent (100%). »
- Ses connaissances de la regle de trois dont ondoemé¢r qu’elle I'ait appris a

I'école car cette notion n’est plus au programmeudeles années soixante. Avec
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un peu dimagination, on pourrait supposer qu’iagit des «restes » d'une

explication du grand frere ou de ses parents adjép ou elle était éleve :

Ligne 48 « On fait la régle de trois (4”) Ou pas ? (.)€t bon ? Donc on va multiplier cent (100) (.)
par quarante-sept virgule un (47,1) milliers, (f) @ va le diviser par soixante-deux virgule huit
(62,8) milliers. »

- Des connaissances mathématiquegne 50.« Comme c’est des milliers, on sait

que les zéros quand ils sont dessus et dessousubiep enlever (.) ».

Elle manipule des outils comme le tableau, le dgeg sa fiche d’exercice, des
pratiques d’enseignant au tableau pour assemluley,cfaconner ces divers matériaux afin
d’obtenir un objet composé certes d’éléments dapar mais adapté a la situation avec les
moyens du bord. L'ennui c’est qu’il ne fonctionnasptrés bien, mais tout bricoleur connait
bien le dilemme auquel il est souvent confrontéEst-ce que je dispose du temps pour aller
acheter au « magasin de bricolage » tel maténiawuil qui me manque, ou est-ce que
jessaie dans I'immédiat de trouver dans mon stockpalliatif que je vais manipuler et
adapter ». On suppose aisément que seule la deuxieme golpeot-Etre adoptée par

I'enseignante dans le cas évoqué.
1.1.4 Gestes de braconnage

De Certeau distingue deux arts de faire : la ggratgu’il attribue en général au fort, et
la tactigue comme un tour de passe-passe, pernfaibdeide s'introduire par surprise dans un
ordre «J'appelle la stratégie le calcul des rapports decéoqui devient possible a partir du
moment ou un sujet de vouloir et de pouvoir (ungeprise, une armeée, une cité, une
institution scientifique) est isolable d’'un envirment. Elle postule un lieu susceptible d'étre
circonscrit comme un propre et donc de servir deeba une gestion de ses relations avec une
extériorité distincte. La rationalité politique, @omique ou scientifique s'est construite sur

ce modéle stratégique(2990, p. 120).

A linverse de la stratégie établie, qui affichentaitrise et la puissance du fort la
tactique est un art du faible Jappelle tactique un calcul qui ne peut comptearwsupropre,
ni donc sur une frontiére qui distingue l'autre comune totalité visible. La tactique n'a pour
lieu que celui de l'ordre. Elle s'y insinue, fragrt@rement, sans le saisir en son entier, sans

pouvoir le tenir a distance. Elle ne dispose padase ou capitaliser ses avantages, préparer
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ses expansions et assurer une indépendance paontappx circonstances (De Certeau,
1990, p. 125).

Pour De Certeau, il y a mille manieres de "fairecdv. ruse silencieuse et subtile,
pratiques réfractaires, mécanismes de résistanakilitd manceuvriéres, trouvaille poétique
ou jubilatoire. Il existe un art d'utiliser les prots imposés, de les faire fonctionner sur un
autre registre. Cet art de combiner est indissteidiin art d'utiliser, ils forment un mixte de
rites et de bricolage : kes usagers « bricolent» avec et dans I'‘écononuigurelle
dominante les innombrables et infinitésimales métahmoses de sa loi en celle de leurs
intéréts et de leurs régles propre$l990, p. 135). Ces tactiques traversieres n'obdigms a
la loi du lieu, elles s'exercent presque a l'awewgla court terme. Elles sont parcellaires et
subrepticement, dépourvues d'idéologies relativeesaoccasions et a des détails. Il s'agit
d'improviser, de faire des "coups", de saisir Bston quand elle se présente, sans pouvoir
pérenniser le résultat de ses actions ce n'esirmasévolte identifiable, mais une subversion
commune, silencieuse, presque invisible, une fod@eraconnage. On trouve ce type de
geste de braconnage chez les enseignants, par lexafaps le corpus Xai oublié
I'essentiel : mon transparenty (p. 285), Michel, I'enseignant, améne avec uadame

tactique l'utilisation d’'une maquette d’automatisme

Ligne 88.« Ce qui peut étre plutdt intéressant, c’est d’alfeir un petit peu comment ¢ca marche a
I'intérieur. Et manque de pot pour vous, on demaadm éleve de cinquieme. (Il repart vers le
tableau.) De savoir reconnaitre des actionneurs, és bien ! De savoir reconnaitre des capteurs,
parfait ! Mais on lui demande aussi de savoir... (».)

Ligne 105 « On va demander a un éleve de cinquieme d'épatide de programmer, (il pianote sur
sa poitrine, a la fagcon d’un clavier d’ordinateucg que je faisais la, de reprogrammer, cette fesaeu
partie commande. Vous allez devoir a un momentd@aexpliquer a la partie commande, les ordres
gu’elle doit donner, a quel moment elle doit lesmer, etc. etc. Donc pour cela, j'ai besoin ques/ou
ayez sous les yeux, des systemes automatiségjymuous puissiez programmer des systémes
automatisés. Ca va toujours ? Donc... Il m’auraitfavoir des systemes automatisés par exemple,
des distributeurs. On retrouve un peu dans nos desdistributeurs. Des distributeurs de boissons,
des distributeurs de ».

Ligne 118 « C’est un peu gros tout ¢a dans le réel. Dongwcen a fait, pris plutot. (Il se dirige vers
les étagéres sur le coté de la salle.) On en a duméme. (Il attrape une maquette de portail de
parking.) Donc j'en prends un ici.(...) ».

Ligne 125 Donc la, vous- Vu que j'ai pas la place de vingdtre de vrais portails... automatiques ,
on va se contenter de maquettes miniatures, déragstminiaturisés

Nous sommes ici admiratifs devant cette tactiguenidlement. L’'enseignant apres
avoir appate les éleves par des perspectigealler voir a I'intérieur... », se désolidarise des
programmes officiels (en demande a un éleve»), pour ensuite plaindre les élevesEf«
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manque de pot pour voud. I démontre pourquoi ils sont a plaindre densas ou certains
éléves n'aient pas réalisé la complexité de cerglgar demande (ge savoir reconnaitre des
actionneurs, oui trés bien ») en terminant par &c, etc» pour bien montrer la multiplicité
des taches qui les attendent. Il place ses élememntl leur tache en se désolidarisant d’eux
(«Vous allez devoir. »). Il se replace ensuite sur le devant de laes¢e Donc pour cela,
jai besoin.. »), pour se montrer en difficulté pour faire nmaner les éléves en classe sur de
vrais systemes (km’aurait fallu », «c’est un peu gros tout ¢a.» «Vu que j'ai pas la place
de vous mettre de vrais porta#¥. Il se met en scene pour montrer qu’il veut defer et

dévoiler « le miracle » qui va tout résoudre : kagouette de portail automatique.

Pourquoi cet exemple illustre-t-il les gestes dacbnnage ? Dans un souci d’étayage
dans une phase d’enrélement cet enseignant ex@eguwsil peut naviguer entre divers types
de personnages qu’il met en scene. Hors du conudigi&#ctique, cette situation frole la
manipulation d’individus. Nous pouvons discuter e position éthique et éducative
consistant a représenter l'institution, se déswisdr d’elle et se montrer comme le sauveur
d’une situation difficile a résoudre, ou bien dut lbonsistant a sur-dimensionner les taches
qui attendent les éléves au lieu de les minimigtis nous sommes ici justement dans une
situation éducative en réalité trés simple qui paitiétre énoncée ainsi aux élévesNous
allons maintenant passer a l'unité d’enseignemaititulée « Pilotage par ordinateur », et
pour cela vous allez manipuler des maquettes ettefr les activités que j'ai construites
Cet enseignant sait que présentées ainsi, lestéstauraient de grandes chances de ne pas
avoir de sens pour ses éléves, il sait qu'alorsybgsentissages ne seront pas efficaces, il sait
gue la maquette miniature qu’il doit présenter méalges couleurs va décevoir les éléves, il
sait que le fait d’avoir oublié son transparentpaser des problémes quand il va devoir
montrer sur la maquette a ses vingt-quatre élévesend donc la liberté non seulement de
mettre en scene I'heure précédant I'imprévu unesystautomatisé (voir corpus), mais aussi
de valoriser, d’enjoliver comme nous venons deoig, ette maquette qui risque d’apparaitre
décevante et difficilement visible aux éleves de ga taille et ses simplifications, mais
également lui-méme, justifiant les activités qwa proposer. Nous sommes bien dans une
«trouvaille jubilatoire», une «mobilité manceuvriére, le déploiement d'une ryse

subtile » [l'utilisation d’'une tactique qualifiant pour O&erteau une forme de braconnage.
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1.1.5 Gestes de résistance

Ces gestes sont plus particulierement présentsiteatien de formation chez les
enseignants ou d’apprentissage chez les éléveteriie de s«égatricité», ce geste reflete
pour Ardoino lacapacité de vouloir et pouvoir déjouer par ses q@®Eontre-stratégies, les
stratégies dont on s’est senti devenir objet dpdd d’autrui (Ardoino, 1977). Alin appelle
«Champ Enonciatif de Négatricité une situation dengwnication ou au moins l'un des
interlocuteurs remet directement en cause le rappler places issu du cadre énonciatif »
(Alin, 1996, p. 98). Ces gestes sont particulieremdifficiles et longs a détourner en
formation initiale. Nous n'avons pas de gestes detype dans les corpus analysés. En
revanche nous en trouvons la trace dans les amtse& ante » ou « post » visites a propos de
I'élaboration des fiches pédagogiques dites fickeepréparation. Nous ne nous étendrons pas
sur ce probleme, focalisé la plupart du temps pas stagiaires sur une question de
présentation formelle de documents plutét que surtrhvail de prescription et auto-
prescription qui est la plupart du temps fait, coemmous le montrent les entretiens préalables

aux observations de classe.

1.2. Les gestes professionnels d’ajustement

1.2.1 Approche des gestes professionnels par la ¢hi@ de I'action située

Les théories de I'action située (Suchman, 198®tent aux contextes d’'une action,
une influence sur la situation qui doit étre pesecompte. Ce courant de recherche inspiré de
I'ethnométhodologie développe I'idée que touteactiépend des circonstances matérielles
et sociales de son déroulement. Autour de ce dginetlement est appelésituated-action
plusieurs auteurs considérent que I'activité cogmitiéveloppée par les acteurs pour effectuer
leur tache est située (Barbier, 2000 ; Barbier wiabd, 2003 ; Lave, 1988 ; Suchman, 1987 ;
Theureau, 1992). kes connaissances ne sont pas congues comme tadgjpassivement
stockées dans un répertoire et préexistantes aitlamt®on, attendant d'étre activées et
instanciées> (Durand, 1996, p. 77). Pour Theureau, la cogmise situe dans un entre-
deux, entre I'acteur et la situation, dont font parles autres acteurs (2002, p. 172). De
cette approche, l'action décontextualisée n'exgs. Ce méme contexte va faconner les
types d’actions et réactions des acteurs en présedecfacon a donner a la situation une
orientation qu’elle n'aurait pas eue dans un awtiel et maintenant. C’est l'idée du

couplage de I'action et de la situation (Lave & \W§en 1991), qui présente l'activité comme
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«déterminée par I'environnement dans lequel elleésdise, et réciproquement, contribue a
la redéfinition de cet environnement(Veyrune, 2004, p. 34). Pour Quéré, la cognitsh
«incorporée » a [l'action. Reéaliser une action c’est créer, de [lintérieur dmn
accomplissement, un sens qui est a la fois unetdireet une signification (Quéré, 1998,
p. 159). Dans ce sens, l'activité des enseignaotapte tenu de l'infinité des parameétres et

du nombre d’acteurs mis en relation en classexsEmement contextualisée.

A patrtir de la, la notion de planification présentgar Miller, Galanter et Pribram
«comme basée sur le postulat d’'une puissance cegnite connaissant guere de limite :
I'individu aurait la possibilité de planifier intéglement ses actions, qui commencent par
exister mentalement avant d’étre exécuté@960, cité par Durand, 1996, p. 78) est réfutée
par des auteurs comme Suchman (1987) pour quirme g plan est inconcevable et peu
plausible. Les auteurs du courant de l'action situe®e rejettent pas toute forme de
planification, mais leur donnent des fonctions rsaientrales. La différence entre les diverses
prescriptions que construit I'enseignant et les/aés réelles que lui-méme et ses éleves vont
développer va étre en grande partie dépendanteldesents du contexte de la situation.
Parmi ces éléments, il en est que nous qualifiang instant « d'imprévus », car nous
pouvons simplement supposer gu'’ils n'avaient é&ys. Mais est-il seulement raisonnable

d’'imaginer que tout puisse étre planifié de facaore daisser aucune place a I'imprévu ?

1.2.2 Notion d’ajustement

En tout état de cause, I'enseignant est contraautagiter son action a I'évolution du
contexte et donc de la situation s'’il ne veut pap &’éloigner de ses prescriptions. C’est cette
adaptation que le modéle des gestes professionegldire et interpréter a partir de la notion

d’ajustement.

Dans le domaine mécaniquel'ajustement est constitué pdassemblagede deux
pieces de méme dimension nominal@Chevalier, 2001, p. 42). Ce sont les tolérarires
fabrication de chacune des deux piéces (qui peldtemtde quelques micrométres) qui vont
déterminer si I'ajustement sera fait avec jeu, agih incertaine ou bien avec serrage. Le
modele des gestes professionnels présente I'ajastecomme da maniere dont l'agir
langagier et corporel de I'enseignant se regle kusituation spécifique de la classe et plus
encore sur I'évolution de cette situation pendantelgon »(Bucheton, 2008). La complexité

d’une situation éducative, fait interpréter I'agrsient comme @n co-ajustement avec l'agir
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de un a vingt-cing voire quarante éléves eux-méemetrain de s’ajuster tant a I'agir du
maitre qu’a celui de leurs pairs qu’a I'évolutiom dnilieu didactique> (Bucheton, 2008). En
faisant un rapprochement entre I'approche mécapistapproche de I'activité enseignante,
nous percevons assez aisément l'idée de toléraggec deux pieces », que sont d’'une part
I'enseignant et d’autre part I'ensemble des éled@ec un peu d’'imagination, nous pouvons
considérer la possibilité d’'ajustemenavec jeuw», «incertain » ou «avec serrage entre le
maitre et la classe. On peut concevoir des dimeasimminales du maitre (ou de I'éléeve)
modulables et adaptables, comme les tolérancese¥anche, il est difficile d’envisager
I'ajustement entre vingt-six ou quarante-et-unecgge ayant chacune non seulement des
dimensions nominales différentes, mais égalemesttalérances de fabrication diverses et
variées. Bucheton considere ces co-ajustements eomwant de nature dissymétrique.
«L’enseignant de par son statut reste le garaneemEdiateur des savoirs (c’est lui qui les
apporte ou les pointe), de la culture qu’il a a olpa de transmettre, des valeurs, des
méthodes, des formes de discours, des normes etldésns dans la classe (Bucheton,
2008).

L’ajustement c’est aussi le résultat d'ajustage,c’est a dire I'opération consistant a
donner a une piece mécanique la dimension exaatessd@ire pour qu'elle s’assemble
correctement avec une autre. Au-dela de l'aspetihanique de I'expression « dimension
exacte » prise dans son acceptation mécaniqued{omension ne peut matériellement jamais
étre exacte, tout est une question de tolérandaldiation et de mesure), il y a I'idée que
I'ajustement est le résultat d’'une action qui cstesa donner une dimension a un objet. Pour
faire le paralléle avec ce qui nous préoccupeglojet serait I'action langagiére et corporelle a
laquelle I'enseignant va donner les dimensions |gedtime correspondre au mieux a
I'interprétation qu’il fait de la situation. L'ens®le des variables qu’il prend en compte pour
interpréter et agir en situation est ce que Buchefupelle 4empan d’ajustement qu’elle
définit également commela maniére dont il configure ses différentes prémations, dont
il accentue ou focalise son attention sur certaidesitre elles et ceci de maniere réguliere
(Bucheton, 2008). Les ajustements dans l'actiont sdaborés certes en fonction de la
singularité de la situation telle gu’elle a étéemrétée par I'enseignant, mais cette
interprétation comme l'ajustement qui va étre mis aeuvre est structurée par ce que
Bucheton appelle kes logiques d’arriere-plan $2008). Ces logiques d’arriére-plan a la base
des choix opérés par l'enseignant sont un enserobfestitué de valeurs propres de

'enseignant, de rapport a la prescription insttnelle, de capital d’expérience
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professionnelle, de conception de I'apprentissagkidentité professionnelle, mais également
de «son rapport au langage et a la communication, a/déx, au corps, de sa capacité a
gérer et contrdler ses émotiong2008). Pour Jorro, leairosest I'un des déterminants des
gestes d’ajustement : Les gestes d’ajustement de 'action : ces gesteésert du kairos, de

la capacité a intervenir sur le déroulement de ftieité, sur le rythme de [I'action
(anticipation, accélération, actualisation), sur leodification d’'une consigne, sur sa
reprise... Sur linvention d’'une stratégie nouveleyr la prise en compte d’une demande
émanant de la classe(2006). LeKairos est un concept apparu chez les Grecs. Il qualifie
moment, le bon moment. Il est représenté par ungjeéphébe grec aux pieds ailés qui se
déplace tres rapidement et qui ne porte qu'undetalef cheveux sur la téte. Quand il passe a
notre proximité il y a trois possibilités : 1) or te voit pas; 2) on le voit et on ne fait rien; 3)
au moment ou il passe, on tend la main et saiginge de cheveux pour l'arréter (on arréte

le temps)Kairos a donné en latinpportunitas(opportunité, saisir I'occasion).

A partir de I'analyse qu'il fait, pendant I'actioa,partir du constat de I'orientation que
prennent les activités des uns et des autres, tit garson empan d’ajustement et de ses
logiques profondes, quelles réactions I'enseigmaritil avoir ? Quels gestes met-il en ceuvre,
pour s'adapter a la situation ? Quels sont ceseggmbfessionnels qui vont lui permettre de
« conduire » la situation en méme temps que s'ptad@

1.2.3 Approche du modele

Les gestes de métier sont des gestes connus eggmrpar une communauté de
pratiques, ils sont construits sur des codes swpoighiculés par cette méme communautée
(Jorro, 2002). Jorro propose de distinguer gestamétier et gestes professionnels en partant
du constat que les gestes professionnels médiatesempport au savoir et aux objets (2002).
Elle évoque quatre dimensions particulierement irtggdes qui vont permettre le passage
vers les gestes professionnels (2006). La libed@gidque I'enseignant va se donner va
caractériser 'amplitude du geste professionneesCtette amplitude qui va caractériser
'impact du geste. C’est aussi le sens khiros, lié au sens de l'improvisation, de
I'intuition, a la métis cette ruse déployée dans l'action. Cette dimensieprésente en
quelque sorte, le bon geste au bon moment et bdapté a la situation. La troisieme
dimension que repére Jorro, c'est le sens de tigdt@ans la mesure ou le geste est
également une invitation a comprendre et a agifinEr’adresse du geste est cette
dimension qui va permettre le plein épanouissendensa professionnalité. Le souci de
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I'autre, son point de vue, sont les valeurs quisstandent cette dimension, au méme titre

gue la mesure du geste professionnel.

Jorro propose un@atrice de I'agir professionn€R002), constituée de quatre types de

gestes pouvant constituer un agir professionnel :

les gestes langagiers qui marquent notamment dstuge énonciative de

'enseignant ;

- les gestes de mise en scéne du savoir qui vargepter ce savoir dans une
référence accessible aux éleves et de fagon a 'de gdhérent aux activités
cognitives ;

- les gestes d’ajustement de I'action qui vont iasa adapter I'action au contexte
et & son évolution ;

- les gestes éthiques qui mettent en ceuvre lesoredaentre éléves et professeurs.

lls développent des positions d’écoute, de miseadzur, de respect d’autrui.

Une analyse de I'activité dans I'action va déclemda prise en compte du contexte,
du type d’éléves, de l'identité professionnellepetsonnelle de I'enseignant, du caractére
éducatif de la situation. Tous ces indicateurs voattre en oeuvre une activité du geste qui
va, et c’est la I'approche du modele des gestefegsmnnels d’ajustement, faire que ce geste
va devenir un geste professionneNeus appelons gestes professionnels d’ajustement le
arts de faire et de dire qui permettent la condgpécifique de la classe, dans les situations

toujours singulieres auxquelles les enseignhantsdatre face» (Bucheton, 2008).

Le geste professionnel d’ajustement est un getté gui s’adapte au contexte de la
situation. Il s’ajuste a la situation, c'est un tgesd'ajustement, nécessitant une
réflexivité en acte. Le geste professionnel estadesponsabilité de I'enseignant car c’est
lui qui décide d’ajuster son action de cette fagancelle des éleves, qu’elle soit langagiére
ou pas. Est donc professionnel un geste qui sadapter au contexte et qui est
susceptible de produire les effets escomptés ativité des éléves. Est donc professionnel
un geste qui en méme temps s'ajuste aux difficidtésrgeant pendant la situation, aux
imprévus ou aux événements qui surviennent dansdsooulement, aux instruments ou
supports utilisés, comme aux possibilités de lasggconnaissances, culture, engagement). A
ce stade, il nous semble important de développer aispects :
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1. L’aspect fonctionnel et efficace du geste ne gas donner l'illusion d’'un caractére
professionnel relevant de I'éducation. Un gestefganctionne n’est pas a coup sir un
geste professionnel. Il doit pour I'étre, viserobitenir I'activité souhaitée des éleves,
dans un but d’apprentissage, en utilisant les na&thochoisies par un professionnel de
I'éducation. Obtenir un silence total en faisaréywe d’autorité, n’est non seulement
pas I'exclusivité de professionnels de I'éducatimajs ne contribue pas forcément a un
meilleur apprentissage dans la classe. Proposeradigtés aux éleves n’est pas
obligatoirement synonyme de les mettre en actieitgnitive. De la méme facon, les
stratégies d’actions, souvent élaborées de facoonstiente et dans l'urgence, sont
construites autour de réseaux de gestes qui neiperd |'effet souhaité que de maniére
unie et indissociable (voir le verbatimles feuilles d’automne)» Tel geste isolé va
sembler incohérent, irréfléchi pour I'observatextéeeur, mais revét peut-étre une
grande cohérence dans le systeme de gestes misves jpar I'enseignant.

2. L’aspect systémique et complexe implique qudssetlisolés, ces gestes ont de grandes
chances d’étre inefficaces. Les logiques d’actiomses en ceuvre par les enseignants,
gue Bucheton appellelagiques profondes (Bucheton, 2007), permettent d’élaborer
de véritables stratégies d’action pour que I'at#ides éleves soit porteuse des objectifs
fixés.

3. L'aspect singulier et situé d'un geste profasse d'ajustement, utilisé dans un
contexte donné, c'est-a-dire @ un moment donn& des éléves d’'un établissement
donné, est rattaché aux logiques profondes repedsass de I'enseignant lui-méme, de
ses valeurs, des conceptions qu’il se fait surub@tion, la société, le monde qui
'entoure. Dit d’'une autre maniére, on peut condeum ensemble de valeurs et de
représentations que se construit I'enseignant aaulong de sa vie, qui lui permet de
sélectionner et de stocker un certain nombre deegepsil garde en réserve pour les
utiliser lorsqu’il estime en avoir besoin. Ce sys¢éede gestes serait alors proche du
style de I'enseignant parce que ses gestes enrgorésentatifs. Mais si on admet ce
principe, on doit admettre également que les laggqprofondes de I'enseignant
évoluent avec son expérience, c'est-a-dire toutlamg de la vie; les gestes
professionnels ne sont donc pas figés dans le tataps/oluent, se modifient, certains
disparaissent au profit d’autres qui apparaissersgeoconfirment. Nous sommes donc en
présence d'un systéeme dynamique en constante gotistr comme nous le

développons plus loin.
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1.2.4. Le modele théorique des gestes professiormélajustement

Bucheton définit les gestes professionnels d’ajneté comme {a part toujours
singuliere et actée donc ajustée de I'agir du neaén situation : c’est le réel de I'activité de
I'enseignant que nous cherchons a comprendre, ammennnotamment et de maniere
paradoxale, dans les invariants de cette actualsasinguliere »(2008), ou encore comme
«les arts de faire et de dire qui permettent la adted spécifique des interactions de la
classe, dans les situations toujours singulieresqaelles les enseignants ont a faire face »

(2008). Deux registres de gestes sont définis cogtard a la base de I'agir professionnel :

- Les gestes communs de structuration du milievaadigue actualisent des
«macro-préoccupations», communes aux enseignants, ces gestes sontnsouve
des gestes de métier partagés par une communaptatapies. Communauté qui
peut, selon les gestes, représenter les enseigdamte méme discipline, les
enseignants d'une méme classe, dun méme étabksgemoire d’'une méme
discipline d’'un établissement donné. Nous retrogvdans ces gestes I'action de
surveiller sa montre, faire des rappels sur laguénte lecon, demander le silence
avant de commencer, faire ranger les éléves enaweangt d’entrer dans la salle de
classe ou encore évaluer.

- desgestes d’'ajustement la situation, aux éleves et a I'enseignant l&érra. Ces
ajustements semblent étre des éléments fondameatguermettent d’ajuster les
comportements aux imprévus survenant dans la isityat I'évolution normale ou
inattendue de la situation. Les trois élémentsnirkacomplexité et I'évolution de
la situation sont les éleves, le maitre, les élésndn monde intérieur (matériel,

supports, objets mobilier...) et extérieur.

Les deux registres s’actualisent conjointementag®ri dynamique, I'ajustement va
engendrer une évolution de la situation qui va dapporter d’autres gestes communs, et
enfin dans une architecture complexe qui va modekercontenus et les représentations des
acteurs dans la situation. Les gestes professioneeht systémiques, modulaires et
dynamiques (Bucheton, 2008).

Les gestes communs de structuration du milieu ditigee

Cing préoccupations centrales ont été repérééaune est postulée comme étant
centrale : la préoccupation didactique spécifique abnstruction des savoirs scolaires visés.
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Les quatre autres sont des préoccupations plutéractionnelles que nous avons labellisés
atmosphére, tissage, étayage, pilotage spatio-teshpgBucheton, 2008). La préoccupation
centrale ou la macro-préoccupation présente en gremnte derriere les quatre autres
concerne les gestes didactiques. Cette préoccuapatioconcerne le rapport au savoir fait
souvent I'objet de prescriptions et auto-presaripdi fortes. Elle reste dans la situation un
point de mire rarement perdu. Les gestes qu’elieedre sont souvent remis en question, et
leurs ajustements font appel aux quatre autres gpondre a cette préoccupation. Il est a
noter que ce sont ces ajustements particulierpgsent tant de problemes aux enseignants
débutants qui n'ont souvent pas l'intention ni tegyens d’ajuster ces gestes didactiques. La
totalité des situations présentées pour I'analydaine préoccupation didactique centrale que
les enseignants concernés ont construite a pagsr gtogrammes de technologie. Les
imprévus surgissant dans ces situations ont pdet ieimédiat de détourner ou de ralentir
I'enseignant dans ses prescriptions. Il n'en demegas moins que derriere tous les gestes
d’ajustement mis en ceuvre pour traiter ces imprélaispréoccupation didactique reste
omniprésente et centrale a la situation. Les chli@xgestes opérés dans le cadre de la

préoccupation didactique sont certainement lesngliléchis.

1° L’atmosphére

Ce sont des gestes langagiers ou non verbaux qticvéer un climat particulier dans
la situation. Cette atmospheére ainsi créée, doibrfser les activités cognitives et/ou
relationnelles. L'enseignant va contribuer ou décidonsciemment ou inconsciemment de
créer une atmosphere détendue, solennelle, coaeemtr encore silencieuse. Ces gestes sont
difficiles a mettre en ceuvre car ils approchengéation humaine, et il n’est pas toujours
facile ou possible de maintenir une ambiance ciderse ou concentrée en classe. Il s’agit
pour I'enseignant de créer un contexte de travaaiisda situation en contrdlant les activités
comportementales des éleves mais €galement entjdaasa propre personne et sa propre
activité comportementale. Demander le silence poavailler, autoriser les discussions,
imposer une demande de parole avant de la premrditeriser les prises de paroles
spontanées... sont des atmospheres différentesensgeignant a l'intention d’'instaurer. Nous
allons trouver ici des unités linguistiques teltpge «on travaille en silence, «vous étes
autorisé a discuter entre-vous «on léve le doigt pour répondre»! mais également des
regards imposant le silence ou autorisant la pardleur finalité est de créer et maintenir
des espaces dialogiques par un climat général ¢ibgei relationnel, un certain ethos

(Maingueneau) qui autorise ou non la prise de parae I'éléve et régule le niveau
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d’engagement attendu dans I'activitéBucheton, 2008). Ainsi lorsque I'enseignant pose
guestion, au-dela d’'une intention didactique oundjeste d'étayage, c’est également un geste
d’atmosphere qu'il convoque. Ce geste aura alaasitdht plus d’importance qu’il attendra
réellement une réponse d’éléve. L'espace dialogaaé dépendra concretement de I'espace
de parole réellement donné aux éleves. Nous rep@&gaiement dans les gestes d’atmosphere
la préoccupation de la bonne réception de messagesx ou de réponses a des guestions
d’éléves. Ainsi les questions ponctuant certairEnees formulées a l'intention des éléves
afin d’avoir leur approbation telles qued'@accord ?», «vous avez compriss?, sont des
gestes d’atmosphére. Nous avons été confrontésohleme du déni ou de la non-perception
de la parole d’'un éleve gue nous pouvions diffogat qualifier de geste d’atmosphéere, mais
relevant de ce type. Nous l'avons considéré comm&tegde contre-atmosphére par le

caractere contraire qu’il impose sur la prise emte de la parole d’autrui.

On pourrait citer ici de nombreux exemples de gediatmosphére. Par exemple dans
le corpus Abscisses et ordonnéegp. 222) :

Ligne 212
David Vendues, c’est comme ¢a que ¢a s’écrit & la fithva(voir David.) (6™)

Laurent (L'enseignant)  Vendues, c’est une console et il y en a plusi@tirsquiéte pas, c’est bon.

L’enseignant calme l'affolement de David en prenant compte sa parole, en le

rassurant et en minimisant le probléme.

Dans le méme corpus :

Ligne 31

Laurent ( L’enseignant)  Alors juste. (.) Schhhht ! Ecoutez-moi ! S'il vquiait. Vous regardez au
tableau, (..) rapidement. (..) J'ai quelque chosdira. (.) Les filles ! Une
petite précision. (...). Bon est-ce que tout le moraltle tableau de ce
coté-la ?

Eleves Oui, ouais...

Laurent (L’enseignant)  Audrey ! (.) S'il te plait. (.) Retourne-toi. (\Vpus le ferez aprés les filles,
vous le ferez apré¢Sur un ton chantonnantjAudrey,/s’il te plait 3.
Vous le ferez apres Alisson, je viendrai aprésjgs\vaiderai, regardez la
pour I'instant. (A Elsa et Marion.) Les filles !

Dans un souci de pilotage, Laurent modalise dersidgefacons ses consignes d’écoute

tout en prenant soin de la vision des éleves, lml&surer pour la suite.
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Mais on trouve également de nombreux espaces d@epproposés ainsi dans le

corpus «“Mladame c’est quoi la grande échelle fTome 2, p. 74) :

Ligne 12

Enseignante D’accord ? Exemple. (...) Une entreprise de falitarade voitures, Peugeot, Renault.
C’est quoi I'entreprise que vous voulez ?

Antony Peugeot.
Kévin Renault !
Julien Peugeot !
Yoann Moi !
Mathieu Moi !

Enseignante STOP !l PEUGEOT !lCay est !

L’enseignante propose un espace de parole troprioguille est obligée de fermer
suite a 'emportement des éleves pour qu’elle ¢smasi’entreprise dont ils sont fans.

2° L’étayage.

C’est ce que met en oeuvre I'enseignante, afincdapagner I'apprentissage que ne
peut pas faire I'éleve seul. Reprenant les travdaxVygotski (1985), Bruner (1983) a
développé ce concept d’étayage. L'enseignant reftrm verbalise, explique, fait
comprendre, et bien d’autres actions encore, paudungéléve ou un groupe d'éléve
parviennent a approcher les objets de savoirs visipar la situation crée par le maitre. Lié
au concept de ZPD, Bruner définit I'étayage commeEensemble des interactions
d’assistance de l'adulte permettant a I'enfant @degndre a organiser ses conduites afin de
pouvoir résoudre seul un probleme qu'’il ne savais pésoudre au départ(1983, p. 35). Le
temps de parole consacré a I'étayage est consédamesites analyses de situations diverses. Il
faut remarquer que cette préoccupation est forterdndm aux gestes didactiques, mais on
repére des invariances d’étayage dans certains t/paseignement.'adulte prend en charge
les éléments de la tdche que I'enfant, I'éleveenéngaliser seul. Bruner repére six fonctions :

1. L'enrblement correspond aux comportements du tuteur (adultenfang par lesquels
il s'attache a engager l'intérét et 1'adhésionate(su ses) partenaire(s) envers les
exigences de la tache.

2. La réduction des degrés de libert&orrespond aux procédures par lesquelles le tuteur

simplifie la tache par réduction du nombre dessamguis pour atteindre la solution.
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Utilisant le vocabulaire cognitiviste, nous pounsodire qu'il libére I'enfant d'une
partie des taches afin de lui éviter une surcheogeitive.

3. Le maintien de l'orientation consiste a éviter que le novice s'écarte du bigrass
par la tache. Le tuteur a pour mission de maintemidernier dans le champ, bref de
garder le cap. Le cas échéant, il lui faut moté&veouveau son partenaire débutant.

4. La signalisation des caractéristiques déterminantesuppose que le tuteur indique ou
souligne par divers moyens les caractéristiqueka déche qui sont pertinentes pour
son exécution.

5. Le contrble de la frustration a pour finalité d'éviter que les erreurs du novieese
transforment en sentiment d'échec et, pire, egméson.

6. La démonstration ou présentation de modélepeut impliquer 1'exécution d'une
compétence en présence de I'éleve, mais aussi ame de « stylisation » des

démarches ou l'achevement de la tache, ou enerpdiditation des étapes.

Ces gestes constituent une grosse partie du trdeail enseignants. L'enrblement
consistant a créer de I'intérét pour la tache etoletrole de la frustration a encourager ou a
atténuer les conséquences des erreurs, ce getigadi@ sera ainsi souvent associé a des
gestes d’atmosphére. On trouvera la des gestesi@ssola création de situations-problemes,
a l'apport de notions, connaissances nouvelles, ¥lonté de construire des compétences
notionnelles. Mais on trouvera également une fessdctivités €léves lancées, de hombreux
gestes d'étayage adressés collectivement ou ingil@ment correspondant aux différentes
fonctions repérées par Bruner (1983). Ainsi, exlans, argumentations, schématisations

sont autant de gestes d’'étayage.

La démonstration va jouer un role particulier echt®logie. Tout d’abord, ce geste
d’étayage va étre trés souvent combiné avec ure gdstpilotage en tant qu'utilisation
d’artefacts. Ensuite, dans le cadre d’'un gesteagéfe, la démonstration prend tout son sens
dans un apprentissage de I'éleve. Ainsi dans lpusoklLes fichiers égarés (Tome 2, p. 24),

I'enseignant a l'aide d’un vidéo-projecteur expkga manipulation demandée :

Ligne 139

Mathieu (L’enseignant) Regardez. Je suis dans « événement ». Tout leemordt. Marlene !
(..) Je suis dans « événement ». L4, j'ai plusieaossibilités (...) Je
peux aller, dedans. Alors le ss- le terme « dedasignifie qu'avec la
souris, je vais dans la zone du polygone. (Leseéléwient a I'écran
vidéo la manipulation faite par I'enseignant.) Tdeitmonde a compris
la?
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Eleve Oui.
Mathieu (L’enseignant) Justine, c’est bon ? (..)
Justine Oui.

Mathieu (L’enseignant) Tres bien. Et si je vais dans la zone du polyggné&st-ce que je veux
afficher ? (Les éléves voient a I'écran vidéo lanipalation faite par
I'enseignant.)

(Thomas leve le doig.t)
Mathieu (L’enseignant) Oui ?
Cyril (Un autre éléve que celui interrogé.) La perdrix.

Mathieu (L’enseignant) Cette image Ia, ici la? (Les éléves voient a rbBéc vidéo la
manipulation faite par I'enseignant.)

Thomas Oui.

Mathieu (L’enseignant) D’accord. Donc, je fais « Afficher ». Alors voyeZest Sl je vais
dedans, ALORS, je vais-je prends la ligne du h&todrd ? Je vais
afficher, en faisant « glisser-déposer », je véi-BKCHER la perdrix...

Mais il peut arriver que cette démonstration n’eit pas une réellement et consiste a
résoudre un probléme donné a la place de I'éléigap manque de temps, soit par manque
de disponibilité en regard du nombre d'éléves divitgE On repere ainsi de nombreuses
manipulations a la place d’éleve qui correspon@edés gestes de sur-étayage. Les gestes de
contre-étayage sont repérés dans le cas ou lesnaotlemandées aux éleves sont trop
éloignées de leur ZPD (Vygotski, 1985) ou trop pex n'impliquant alors aucun
apprentissage ou encore lorsque I'enseignant appleg éléments qui vont a I'encontre de
I'apprentissage. L'exemple du corpusMadame c’est quoi un pourcentage {p. 198) le

montre :

Ligne 40

Ens Vous avez (.) Soixante-deux (.) Virgule huitNlil)iers (.) d’euros, c’est le maximum
gue l'entreprise elle ait jamais touché. OK ? (Elkcrit au tableau 62,8.)
Donc on va lui dire. (.) En fait, on a du cent paent (100%) (Elle écrit au tableau
62, 8 2 100%.) la. A ce moment |a, on a le maximum, etdgimum c’est cent pour
cent (100%). Oui ? (.) Ensuite on a quarante (gptsvirgule un (47,1) milliers. (.)
Trois ans apres ou deux ans apres (...).(Elle écritadleau 47, 1> ). Donc la on va
avoir une valeur en pourcentage. (Elle montre Fémtité de la fleche.) Et elle va étre
guoi cette valeur en pourcentage ?

Dans ce cas, suite a la question « c’est quoi umceotage ? », I'enseignante n’étaye
pas vraiment puisqu’elle ne fait que traduire sadide travail sans expliquer la notion de

pourcentage. Nous sommes dans un geste de coayegét
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Dans le corpus Abscisses et ordonnéegqp. 222), a Allisson qui lui demande quel

est le titre du graphe :

Ligne 200
Alisson La?

Laurent (L'enseignant)  Voila ! L'axe des abscisses il est en bas. Il ésgnte quoi ? Playstation,
Sony ? C’est les marques ! Voila le titre.

On trouve également

Ligne 124

Laurent (L’'enseignant)  (a Elsa et Marion) Voila (...) Si si (..) Relachelache (...) Voila, la tu as
tout sélectionné.

Elsa Mais non parce que..

Laurent (L’enseignant)  Si si, il est sélectionné je t'assure (...) VoilahHé maintenant. (...) Voila,
tu vois ?

Elsa Ah oui !

Laurent (L'enseignant) Juste ton tableau (...) Voila (..) Voila! Et la fiais «insertion
graphique ». (..) Voila, fait « suivant ».
Ces deux exemples montrent des gestes de sur-€tagagociés a des gestes de
pilotage, dans lequel I'enseignant donne la pro@duwsuivre au détriment de I'apprentissage

pour qu’il y ait réussite de la manipulation.

3° La gestion du pilotage des taches dans leursetisions spatio-temporelles

Ces gestes visentagérer les diverses contraintes pratiques de taasion : le
contrble de I'avancée de la lecon dans le tempgafes fréquents ou inexistants a la pendule
ou a la montre, regard sur le cahier de préparajjoet dans l'espace (gestion des
déplacements de l'enseignant, controle des déplantmspontanés ou commandés des
éleves, utilisation d’instruments d’enseignementerdi, etc» (Bucheton, 2008). En
technologie, I'utilisation d’artefacts constitue afément essentiel de notre discipline, nous
pouvons donc supposer que ces gestes auront, parhene présence importante, et d’autre
part une signification particuliere en regard desnbreuses activités de manipulations
proposées aux éleves. Ces gestes de pilotage switeasens fortement liés a la notion de
technicité (Martinand, 1994) évoqué plus haut. N@yrerons parmi ces gestes de pilotage
I'utilisation des divers outils, machines, instrurtge logiciels forts nombreux en cours de
technologie. Il s’agit ici de la maitrise de cetefacts par le maitre, en situations particulieres
et non de l'utilisation faite par les éléves. Aimss démonstrations, les pannes, les divers

problemes matériels, les situations parfois comgdedans lesquelles se retrouvent les éléves,
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les questions posées par les éleves sur des tigitisgparticulieres ou hors contexte, sont des
gestes de pilotage. L'utilisation de matériels adenmunication, rétro-projecteurs, vidéo-
projecteurs, ordinateurs, constituent également woenpétence des enseignants de
technologie ainsi que d’autres disciplines. L'stliion du tableau, de documents et autres
matériels disponibles sont également des gestpdadage. Il ne faut pas non plus oublier les
divers déplacements de l'enseignant dans la sAlledela d’intentions pédagogiques de
gestion de I'espace, ces déplacements ont en tegjimales significations particulieres. La
gestion des postes de travail a caractére dangevaugroblématique, I'organisation en
ateliers tournants, voire [utilisation de salles ndoyens partagés, imposent aussi a
'enseignant de technologie une gestion de |'esppadiculiére, convoquant ainsi de
nombreux gestes de pilotage.

Dans le corpus Abscisses et ordonnéegp. 222) :

Ligne 138

Laurent (L'enseignant) (A Cyril.) Attendsattendsattendsattendsattendsattends. (Ilipuignla
souris et efface ce qu’avait fait Cyril.)

Cyril Monsieur ! Qu'est-que c’est, gu’est-ce que voueiC'était parfait.

Laurent (L’enseignant) (A voix basse.) Non c'est pas parfait. (Il continde manipuler
I'ordinateur.)

Cyril Si sauf que j'avais mis une colonne. Eh voila neiant.

Laurent (L'enseignant)  Non, il faut faire comme c¢a (..). Allez, c’est p& (Il va vers Ange.)

Laurent, I'enseignant, apercevant une erreur dartaldleau de Cyril, non seulement
« sur-étaye » mais « sur-pilote » car il fait lampulation a la place de Cyril, car il ne veut

pas qu'il soit arrété par un détail et qu'ils nésgent pas faire I'essentiel du*fP

4° Le tissage

Ces gestes sont particuliers car ils pourraienttitoier une déclinaison de gestes
d’étayage : «ous définissons le tissage comme une forme d@tagpécifique qui cherche a
donner explicitement du sens, de la pertinence sitlation et au savoir vise (Bucheton,
2008). Le terme implique de tisser des liens avagtees situations, d’autres savoirs, dans un
but bien précis : donner du sens aux activités, apprentissages et aux savoirs visés. Ces
gestes ont un caractére particulierement impodanils contribuent d’'une part a intégrer et

non a juxtaposer les diverses approches discipiigaimais également a aider aux

3 Travaux pratiques.
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représentations, conceptions, que construise@léegs, en donnant du sens a ce qu'ils font, a
ce quils apprennent. Les liens sont nombreux etv@et étre intra-disciplinaires, inter-
disciplinaires ou extérieurs a I'école. On voitrbie caractere particulier de ces gestes en
faisant références aux pédagogies de projet ous#duations-problemes, qui relévent au

premier abord en méme temps de gestes d’étayalgegetstes de tissage.

Ces gestes ont un caractere particulier en tecpmoldNous avons vu dans le
chapitre 2, que lepratiques sociales de référen{®lartinand, 1994) étaient a la base des
programmes de la technologie au college. Ces piegigociales sont omniprésentes dans les
scénarios des programmes du cycle central. Lesqpest sociales de référence faisant
explicitement appel a des gestes de tissage, htemtdu que ces gestes aient une ampleur
considérable dans les situations de classe. Cestainités d’apprentissage sont également
génératrices de gestes de tissage en référencdivarges entreprises associées ou prises en
référence. Quant a la démarche de projet industtiel dans sa perspective en classe de
troisieme, on comprend aisément qu’elle puisse aguer de nombreux gestes de tissage.

Cette catégorie de gestes peut étre vue selon dspects. Le premier que nous
qualifierions d’interne a I'établissement scolaifait référence a d’autres enseignements,
d’autres savoirs ou d’autres connaissances vues ooir dans d’autres disciplines. Le
deuxieme aspect qui est particulier a certainaspdises dont la technologie, fait référence a
ce gue nous pourrions appeler le monde extéridardasse tel le monde industriel ou le
monde du travail. Il est vrai que notre disciplieste une discipline d’enseignement général
en collége, il est également vrai que le tissafgceefé avec le monde extérieur est peut-étre
plus fort dans notre discipline que dans d’autrasjs il ne prend pas l'apparence d’un
enseignement modélisant ou professionnel. Par deetdanms le corpus Madame c’est quoi
la grande échelle 3 (Tome 2, p. 77), I'enseignante tisse des liames aine entreprise fictive
pour essayer d’apporter la notion de travail eresér

Ligne 44

Enseignante Bon, maintenant, on a dessiné la voiture. DerniBeugeot, dernier cri, derniers
gadgets. D’accord ? On a l'accord du grand patr@onc on veut (.) la fabriquer (.) en
plein d’exemplaires. On a déja les commandes dsiquus entreprises dans le monde
entier. Donc, il faut fabriquer ces voitures. lhyGeorges Dupont qui va faire une voiture
rouge, une heu ::: une heu :::. Heu :: Marcel Dal@rqui commencer a voir la heu! : une
voiture bleue. Comment ¢a va étre- ¢ca va étre degaf

Elle évoque I'entreprise avec ses détails afinatgextualiser la situation d’entreprise
en espérant qu’ils vont en trouver |'organisatiBlie convoque pour cela un geste de tissage,
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(« Bon, maintenant.»), en étayant son propos enc on veut..», «donc, il faut..»). Nous
notons qu’elle ouvre également des espaces degdalg«D’accord ? » « Comment ¢a va étre

organisé ? » par des gestes d’atmosphére.
Les gestes d’ajustement

Ces cing gestes constituent une trame a partiagieelle va se construire et se co-
construire la situation. Ces gestes étant pargagegne communauté de pratique, on voit bien
émerger, des genres de lancement de scénarios lanament de fabrication en cours de
technologie, des genres de situations de lectu@Rh.. Et pourtant, lorsque I'on analyse a
grain plus fin, les différences apparaissent deiénarflagrante entre les divers enseignants.
Ces difféerences pourraient peut-étre s’expliquer lpa divers contextes rencontrés ou les
personnalités des enseignants et des éléves, mamstat montre que les gestes ne sont pas
les seuls mis en ceuvre par les enseignants. lis msodifiés, adaptés en fonction de la
situation. L'objet de cette thése est d’analyserdestes d’ajustement mobilisés a I'occasion
de traitement d’'imprévus surgissant en cours dantdogie. Sont-ils en nombre infini ?
Quels gestes communs sont convoqués ? Commentagigeent-ils ? Sans tirer de
conclusions hétives, les exemples pris pour ilarstte chapitre montrent peu de gestes
communs de structuration convoqués de facon isdbléas essaierons de d’interroger cette

premiere impression de&ombinaisons de gestes structurant le milieu didaicue.

14 Cours Préparatoire a I'école primaire.
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1.3 Synthése : Modéle des gestes professionngistéanent

Donner du sens, de la
pertinence
a la situation et au savc

Faire \ )
comprendre. Jmaintenir
Faire dire ,-” des espaces
Faire faire _~" dialogiques

Gérer les
contraintes
de la situatio

Figure 8
Le modéle des gestes
professionnels d’ajustement
(Bucheton, 200¢
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2 Le modele des mondes discursifs (JP Bronckart)

2.1 Lalangue et les textes

Pour Bronckart, toute langue naturelle possede awbld statut. Le premier fait
référence a Saussure pour qui, un état synchrowcigoeé est le seul garant de la stabilité du
systeme de la langue composé de regles partageeme@@ommunauté permettant ainsi les
échanges. Les changements dus au temps et auxs usageeuvent que perturber I'étude de
ce systeme. Le deuxiéme statut part du principesquies les productions verbales effectives
permettent d’approcher une langue naturelle. Lestextes de communications sont
suffisamment variés pour que les productions vesban résultant prennent des allures
diverses. Deux approches se sont ainsi dévelopgmbgstant deux courants distinctsEr
raison de ce double statut des langues naturdbeghilosophie et les sciences du langage se
sont développées dans deux directions distinai@s: coteé, I'étude du systeme de la langue ;
d’'un autre, I'étude de la structure et du fonctienment des différentes sortes de textes en
usage» (Bronckart, 1996, p. 72). Le premier consistaura étude interne des propriétés du
systeme linguistique et aboutit & des grammairesdcond qui est adopté par Bronckart dans

son modeéle se centre sur I'analyse de I'organisattalu fonctionnement des textes.

Par texte, Bronckart entend toute production verbale située, qu’elle soit orale
écrite » (1996, p. 73), ou encorelacnotion de texte désigne donc toute unité de ymrthan
verbale véhiculant un message linguistiguement migga et tendant a produire sur son
destinataire un effet de cohérence. Et cette uh@éroduction verbale peut dés lors étre

considérée comme unité communicative de rang seypéri(1996, p. 74).

Considérant que tut texte s'inscrit nécessairement dans un ensenal un
genre »(1996, p. 78), Bronckart qualifie cet ensemblegdare de textell clarifie ainsi les
notions de texte et de genre de texte. Il va de@me facon clarifier les notions de discours et
de type de discours, en définissantdiscours comme «’'ensemble des segments différents
entrant dans la composition d'un genre [de texte{1996, p. 78). Repérant de fortes
régularités de structuration linguistiques dan&dets discours, il qualifie ces régularités de

type de discours.«Il découle de I'approche qui vient d’étre développgue le langage
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humain se présente d’abord comme une productioarantive associée aux activités
sociales... Le langage est donc primairement une ct@ratique de l'activité sociale
humaine dont la fonction majeure est d’ordre comicatif ou pragmatique> (Bronckart,
1996, p. 34).

2.2. Présentation du modeéle

Le modele repose sur une conception des textes eadsultats d’actions langagiéres,
définies comme«<unités psychologiques synchroniques, fédérant éggésentations dont
dispose un agent a propos d'un contexte d'acti@msdleurs aspects physiques, sociaux et
subjectifs »(Bronckart, 1996, p.110). Le postulat auquel le éledckest adossé est annonce
ainsi par Bronckart: ka représentation du monde est premiére et le lgegast un
phénomene second(1996, p. 107). Dans ce cadre théorique, letgqut utilise les ressources
(lexicales et syntaxiques) de la langue natureltptée, est considéré comme le
«correspondant verbal ou sémiotiguede l'action langagiere. A ce titre, il est donc
révélateur des représentations de I'agent ; legjuear linguistiques révelent des opérations

elles-mémes signifiantes de l'interprétation dutegte.

Ce modele vise donc a mettre a jour les lienstéti@sés entre les caractéristiques
linguistiques des textes et le travail de traitentinla situation opéré par I'acteur. L’analyse
des interactions langagiéres dans une classe grihdonc d’obtenir des indices relatifs aux
représentations que I'enseignant élabore sur leegtnd’action par exemple a I'occasion du
surgissement d’'un imprévu. Le traitement de laasiten qu’il va effectuer étant lieé au
contexte de la situation (Suchman, 1987) et dorla éeprésentation qu’il s’en fait, les
productions langagiéres analysées avec le moddbeatekart pourraient donc nous apporter
des éléments précieux sur I'action déployée. Petie qaison essentielle, ce modéle nous a
paru particulierement intéressant pour interpriterajustements opérés par les enseignants

dans les situations de classe faisant suite anga®vus.

Pour faire émerger les opérations psychologiquesis-grentes aux choix
linguistiques, Bronckart propose une descriptionl’dechitecture des textes commeur
feuilleté constitué de trois couches superposééafrastructure générale du texte, les

mécanismes de textualisation et les mécanismesrise @n charge énonciative (1996,
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p.120). Bronckart insiste sur le caractere hiéigreh de toute organisation textuelle, mais

également sur le caractére interactif entre las triveaux.

2.2.1 L’infrastructure générale du texte

Ce niveau est le plus profond. Il s’agit en faitrdueau portant sur I'organisation des
types de discours. Quatre éléments constituent pemiere couche du feuilleté imageant

I'organisation d’un texte.

Le plan général du texte Il concerne I'organisation du texte et peut sEspnter sous

la forme d’une classification résumant et identifiles différents themes.

Les types de discoursLes formes linguistiques choisies par I'agentraduisent par
des « types de discours ».. Structurellement, cett®on désigne les sortes de segments que

comporte le texte. Discours théorique, narratiosgalrs direct et narration.

Les articulations entre types de discours. Ces articulations saiges On trouve par

exemple des enchassements, des fusions et autressfd’articulation.

Les séquencesElles représentent ce que Bronckart appelle ledeside planification
des textes. Elles sont au nombre de cing auxquébeseur ajoute deux modes de

planification particuliers.

2.2.2. Les mécanismes de textualisation

Les types de discours et leur éventuelle organisatquentielle font I'objet de la part
du locuteur d’'un « travail » de textualisation gige a rendre explicite son intention et son
action dans le texte. Pour cela, il souligne IGartition et la hiérarchie des themes qui s'y
entrecroisent ainsi que le développement de chd@nire eux. Les mécanismes relevés par
Bronckart concernent principalemdat mécanismes de connexipule cohésion nominale

et decohésion verbale.

La connexion ou meécanismes de connexion sont dasuressentiellement
grammaticales (adverbes, conjonctions de subordmabu autre...). Elles reglent
'agencement des différentes parties d'un textatisbnt les changements de théemes,

indiquent les relations qu’entretiennent les ptrsaseméme de bréves unités entre elles.
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La cohésion nominalerepose sur les mécanismes de reprise (ou padaispdures de
la continuité), répétition simple et pronominalisat Ce sont les anaphores qui réalisent ces
mécanismes : pronoms, personnels ou relatifs, dsimadifis, possessifs mais aussi certains
syntagmes nominaux. La cohésion verbale assumgabhisation temporelle et/ou hiérarchique
des proces verbalisés dans le texte. Ces mécanigseas a organiser et structurer les proces
en fonction de I'effet attendu sur le destinatdisesont essentiellement réalisés par les temps
des verbes.

2.2.3 Les mécanismes de prise en charge énonciative

Le repérage degesponsabilités énonciatives voix et modalisations permet
d’éclaircir les responsabilités des auteurs etraiduire les évaluations (jugements, opinions,
sentiments) formulés implicitement ou explicitemeats les contenus thématiques. Utilisant
les responsabilités énonciatives et voix, 'aufgn@nd en charge ou pas ce qui est énonceé. Les
modalisations quant a ellesont des évaluations formulées sur certains aspectontenu
thématique. Quatre sous-ensembles de modalisasons retenus par Bronckart: les
modalisations logiqueslesmodalisations déontiqueslesmodalisations appréciativesles

modalisations pragmatiques.

2.2.4 Remarque

De ces trois strates développées par Bronckamprdeniere permet de dégager les
types de discours et surtout, les différentes s@mpgedont nous montrerons les liens avec le
modéle des gestes professionnels. Dans ce sermepeer «euilleté» nous est apparu
comme particulierement adapté aux données dont digpssions et au modele des gestes
d’ajustement sur lequel est centré notre travail.r&/anche, méme si ce modele se veut
généraliste, les essais d’analyse que nous avahsé® les échanges et lectures utilisant ce
modele (Rebiere, 2000), nous ont montré que lesx d#ernieres strates, sont plus
particulierement pertinentes et efficaces sur aedes écrits par les auteurs, ce qui ne
correspond pas aux types de données dont noussdispoNous n’emprunterons donc a
Bronckart que l'infrastructure du texte, développainsi les types de discours les notions de

séquence que nous allons expliciter ici.
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2.3. Les types de discours

Bronckart s’appuie sur deux concepts. Celui de rasn@présentés d’Habermas, il
s’agit des trois mondes formels le monde objeletimonde social et le monde subjectif. (voir
introduction de ce chapitre) Bronckart les regroapes le vocable demonde ordinairex.
Pour Bronckart, l'activité langagiere est créatriee mondes virtuels qu’il nomme mondes
discursifs. Cette activité consiste a effectuer dbsix linguistiques agissant sur deux
versants. Le premier versant signale la distandee das objets représentés et le monde
ordinaire. Le second versant montre la différenteeecette représentation et les parametres
de la situation a lintérieur de laquelle est pritelucette action langagiere. Dégager
I'infrastructure d’'un texte revient donc a idergifisimultanément les deux volets de I'activité
sémiotique : les opérations psychologiques qui peent la création de mondes et les
opérations linguistiques qui permettent (par leixhat la mise en synergie/ articulation des
différents types de discours) de donner forme @stemxce a ces mondes. Les formes

linguistiques sont adoptées selon deux sous-enssrdldpérations.

Les premiéres opérations construisent les coordmngénérales organisant le contenu
thématique d’un texte (le monde « donné a voiras)rppport aux coordonnées générales du
monde ordinaire dans lequel se déploie l'actiongd@iere dont le texte est issu. Ces
coordonnées sont alors sdiisjointes soit conjointes Si elles sondisjointes, le contenu
renvoie a des faits passés ou a venir, et doitgara une origine spatio-temporelle précisant
la disjonction. Les faits sont aloracontés Si elles sontonjointes, les faits s’organisent en
référence aux coordonnées du monde de I'actionaiage en cours. Les faits sont alors
exposés Bronckart distingue alors le monde de l'ordre IRCONTER et le monde de
I'ordre delEXPOSER.

Les deuxiemes opérations explicitent le rapportreedé monde discursif et les
parametres physiques de I'action langagiére qunsteuit le monde. Si un texte explicite ce
rapport, ilimplique les parametres de I'action langagiere sous ladaimrenvois déictiques
a ces parametres. Il faut donc avoir acces augitons de production pour interpréter le
texte. Dans l'autre cas, le rapport n’est pas eiplet le texte est indépendant ou autonome a
'égard des paramétres de l'action langagiére. Wdreonde distinction peut alors étre
envisagée entre mondes discursifs. Ceux qui sopliqués a I'égard des parameétres de

I'action langagiére et ceux qui sautonomes
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Bronckart croise alors ces deux distinctions opers#e les mondes discursifs. Le

résultat lui permet d’obtenir quatre grandes fasik architypiques » :
Le monde de 'EXPOSER impliqué
Le monde de TEXPOSER autonome
Le monde du RACONTER impliqué
Le monde du RACONTER autonome

D’ou le tableau a double entrée indiquant les gugtres de discours :

Coordonnées générales des mondes
Conjonction Disjonction
EXPOSER RACONTER
Rapport a I'acte de Implication Discours interactif Récit interactif
production Autonomie Discours théorique Narration

2.4. Les séquences et autres formes de planificatio

Lors de la production d’'un texte, les représentatiet les connaissances propres aux
producteurs sont stockées sous forme deaero-structures. Lors de la production d’'un
texte, ces macro-structures se redéploient dondiveses formes d’organisations linéaires
(plans, schémas, séquences, etc.), que I'on aipayhalifiées de superstructures textuelles.
Les unités linguistiques qui permettent de caredetel ou tel discours peuvent se succéder,
se combiner ou fusionner, mais elles peuvent aisgjaniser selon des arrangements qui
présentent des régularités. Bronckart adopte laélisadion que propose Adam (1992) de ces
configurations ou « séquences », sortes de plaesriadiaires obéissant a des conventions
« produit d'une restructuration d'un contenu thématqdéja organisé dans la mémoire de
'agent» (1996, p. 221). Nous pouvons donc en déduirenteite suggere Bronckart que la
séquence est présente dans l'interdiscours (motiatpsstiques déja élaborés et indexés a
des situations types de communication), la séqueffce une piste intéressante pour notre

projet d’interprétation des discours des enseignaen effet, issue de leur choix, elle est
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révélatrice de leurs intentions et de leur anatisda situation. Aux ségquences usuellement
identifiées (dialogale, narrative, descriptive, omjtive, explicative et argumentative),
Bronckart ajoute deux modalités gu'il considére omndes degrés zéra, minima,de la
planification : le script dans I'ordre du RACONTERIa schématisation (empruntée a Grize),

en ce qui concerne l'ordre de 'EXPOSER.

Nous allons a présent essayer de résumer lesiersées repérées par Bronckart.

2.4.1 La séquence narrative

Toute histoire racontée mobilise des personnagegliquées dans des événements
organisés dans le successif. La narration esttemasie par un processus de mise en intrigue.
Ce processus est identifiable par la sélectioragehcement des événements afin qu’il forme
un tout. C’est une histoire a laquelle le processhsutit ou une action complete, ayant un

début, un milieu et une fin.

Techniquement deux modeéles de séquences narratimeproposes :

Le premier que I'on pourrait qualifier de minimaéisie comporte que trois phases :

Situation initiale (début)? Transformation (milieu)- Situation finale (fin)

Le deuxiéme comporte cing phases :

La situation initiale (d’exposition ou d’orientation) : c’'est la présaidn d’'un état

des choses équilibré par rapport a la perturbagiowva survenir.

La phase de complication(de déclenchement ou de transformation) : ell@éhiit la

perturbation et crée une tension.

La phase d’actions: elle rassemble les événements déclenchés partlarbation.

La phase de résolution(de re-transformation) : elle introduit les évéeets qui

aboutissent sur une diminution de la tension.

La phase de situation finale elle explicite le nouvel état d’équilibre obtepar la

résolution.
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Deux autres phases existent, caractérisant la geiggosition du narrateur, et n'ont a

ce titre pas d’emplacement déterminé :

La phase d’évaluation: il s’agit d'un commentaire relatif au déroulermede

I'histoire. Son emplacement est libre.

La phase de morale elle présente la signification globale attriby@e le narrateur a

I'histoire. Sa place est soit au début, soit ara f

Exemple :

Enseignant Alors imaginez une entreprise de fabrication deJe sais moi heu ! De baladeurs. Les
fonds du boitier du baladeur arrivent sur un tapisilant les uns derriere les autres
devant une personne qui assemble y place le ledee@D. Il replace le montage sur le
tapis, 'ensemble continue son chemin. Une autregmne plus loin le prend et place
I'afficheur. Il repose I'ensemble sur le tapis plo@n c’est au tour du boitier supérieur
et ainsi de suite. A un moment donné, la premi@msgnne doit s'absenter et part.
Qu’est-ce qui se passe ? Est-ce que la chaine qoatihuer a fonctionner ?

Ce passage est emprunté a une situation dansl&atfjeeseignant veut faire découvrir

a ses éleves les inconvénients d’'une chaine ded#ibn qui risque de se bloquer sur un

poste. Il voudrait adopter une organisation deidakibn « en étoile » utilisée un certain

temps par I'entreprise Volkswagen consistant aquldes pieces maitresses au centre d’un
ensemble d’assemblage devant leur « monter » phssipieces secondaires. Les pieces
maitresses sont réunies au centre du complexeediadage, prélevées, assemblées avec

I'une des pieces secondaires puis replacées, lfartent complétes, au centre, de sorte que

tous les opérateurs puissent les prélever a noupeau y assembler les autres pieces

secondaires.. L’enseignant organise ici la namatioine situation initiale qui évolue jusqu’'a
la phase de complication. Il cherche par son gjeatee a faire expliciter aux éléves les phases

d’actions, de résolution et la phase finale.

Base de correspondances entre la séquence narraives gestes professionnels

Ce type de séquence présentant une narration pelada@éance peut avoir plusieurs
intentions de la part de I'enseignant. Tout d’ablerdait de faire référence a un autre monde
gue celui de la classe peut s'assimiler a un gisstissage. La narration peut se trouver sous
la forme d’'une situation vécue ou imaginée pard&gnant et présentant une situation
clairement technologique, montrant avec ou sangpliad'un film, des pratiques socio-

techniques (Martinand, 1986), ou des méthodes dibipé@ particulieres. Cette premiere
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référence aux gestes de tissage peut étre égalamsotiée a une démonstration dont la
narration se fait alors lillustration «. ces événements se trouvent organisés en un tout
cohérent, reconfigurés ou encore clarifiés [...] dar base desquels le destinataire est
susceptible d’entreprendre une démarche de compsébre...» (Bronckart, 1996, p. 237).
On peut également imaginer une séquence narraise en ceuvre dans un but d’enrélement
(Bruner, 1983) ainsi qu'avec lintention de captit@attention en classe et d'y donner un
climat particulier «Elle dispose [la séquence narrative] ces dernielss [ événements
évoqués] de maniere a créer une tension, puis &é$audre, et le suspense ainsi établi
contribue au maintien de l'attention du destinagair (Bronckart, 1996, p. 237). Les gestes
d’étayage et d’atmosphére peuvent donc étre assaaétte séquence. Nous voyons ainsi que
la séquence narrativepeut étre considérée comme un indice de troisstgigegestes : les

gestes de tissagéesgestes d’atmospheéret lesgestes d’étayage
2.4.2 La séquence descriptive

La séquence descriptive s’organise selon trois ggha®mais qui n’ont pas un ordre

chronologique particulier. C’est plutdt un ordrédairchique vertical qui domine :

- La phase d’ancrage: le théme de la description est signalé sousdanominale
ou théme-titre. S’il figure au début, on parle dege. S’il figure a la fin on parle
d’affectation. S’il apparait puis est repris, oml@ale reformulation.

- La phase d’aspectualisation le theme est décomposé en parties qui ont cleacun
leurs propriétés.

- La phase de mise en relation les éléments décrits sont assimilés a d’autaes p

des comparaisons ou des métaphores.

Exemple :Corpus «Madame, c’est quoi la grande échelle Tome 2, p. 79)

Ligne 89

Enseignante Donc il y a une personne qui fait une action, an&re qui fait une autre action. Donc il
y aura des personnes qui s'occuperont des pne@sparsonne qui s'occupera, ou un
groupe de personnes qui s'occuperont de mettreplasieres, une personne qui
s'occupera de mettre les moteurs et toutes les exdons etc. D’accord ? Et ca
s'appelle comment ? Comment on appelle ca ? (...)
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Nous présentons ici un extrait dans lequel I'ensaige essaie d’expliquer la notion de
travail en série a des éléves dB°SEGPA®. La phasal'ancrage présente une entreprise de
montage de voitures automobiles, suivie de la pHaspectualisation détaillant les parties
du théme—titre # y a... », «Donc il y aura des personnes ». La phase de mise en relation
correspond justement au probléme que l'enseignastaie de résoudre. Les pratiques
sociales déployées dans I'entreprise fictive ga’éécrit sont des références pour elle, mais

pas pour ses éléves.

Base de correspondances entre la séquence desgeipti les gestes professionnels

Ce type de séquence est caractéristique de ladlegjie. Nous sommes ici dans le cas
classique de pratiques sociales de référence (hadi 1986). La description de situations de
travail avec un point de vue technique et socialespond a notre avis a la mise en ceuvre de
gestes de tissage. Ce geste peut aller jusqu'aida en relation d’éléments du monde
extérieur a la classe et les pratiques recherchéed’enseignant veut mettre en ceuvre de
facon globale ou partielle. kaire voir dans le détail des éléments de I'objetdiscours qui
ne paraissent pas absolument nécessaires a la @ssgm du théme, et guider le regard du
destinataire selon des procédés spatiaux, tempaeldiérarchiques (Bronckart, 1996,

p. 238). Il faut remarquer cependant que cettdioal@équence/geste ne peut pas étre étendue
au geste d’'étayage qui correspondrait alors a tne &gpe de séquence comme la séquence
explicative ou argumentative (voir plus loin) veham complément & la simple description
vue ici. «... les descriptions sont en effet quasi toujourscaldées a (ou insérées dans)
d’autres séquences narratives, explicatives, arguaiees, dialogales) et elles se présentent
donc comme secondes ou rapportées a ces sequeagmrsan» (Bronckart, 1996, p. 238).

Nous pouvons donc relier &&quence descriptivaux seulgiestes de tissage.
2.4.3 La séguence argumentative

Cette séquence textuelle part généralement d'ueeetra laquelle des données
nouvelles sont proposées, qui font I'objet d'un gessus d’inférence aboutissant a une

conclusion. Donc quatre phases sont repérees :

La phase de prémissefu données) : c’est le constat de départ .

1% Section d’Enseignement Général et Professionnapd
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La phase de présentation d’arguments les éléments présentés orientent vers une

conclusion probable. Ces éléments peuvent s’apmuyeates lieux communs ou des réegles.

La phase de présentation des contre-argumentdes éléments présentés restreignent

I'orientation argumentative.

La phase de conclusiorfou de nouvelle these) : elle integre les effets arguments

et contre-arguments.

Bien souvent, toutes les phases ne sont pas pedsdpour illustrer ce type de

séquences, prenons les extraits suivants :

Premier exemple :Corpus «Abscisses et ordonnéegp. 231) :

Ligne 154

Laurent (L'enseignant)  Oui (Il regarde son écran, puis prend la sourisr&nipule I'ordinateur)
Tu as sélectionné un-. Tu n'as pas sélectionné lgumbleau, tu as
sélectionné plein plein de choses avant. La prelest que tout est en
noir la. Tu vois ? Moi je veux que tu sélectionfgsluste le tableau.
Voila, la, puis la. Tu vas avoir. Allez, validetite.

Le constat est clairement annoncétu «v’as pas sélectionné que le tableaules

arguments aussi :la preuve c’est que.» et la conclusion : Moi je veux que.. »

Deuxieme exemple Corpus «Abscisses et ordonnéegp. 233) :

Ligne 191
Olivier Monsieur ¢a va ¢a ?

Laurent (L’enseignant)  Alors :: Moi il me plait pas ton graphique. Tu lefais ?
Olivier Quais!

Laurent (L’enseignant)  Je vais te dire pourquoi apres.

Bien que les arguments soient présergéposteriori il y a ici le constat et la

conclusion. Nous avons la une association de séqudialogale et argumentative.

Troisieme exemple Corpus «J'ai oublié I'essentiel : mon transparend!(p. 289) :

Ligne 105

Michel (L’enseignant) Donc la partie commande ici. On va demander a éléve de
cinquieme d’étre capable de programmer, (il pianste sa poitrine, a la fagon d’un
clavier d’ordinateur) ce que je faisais la, de regrammer, cette fameuse partie
commande. Vous allez devoir & un moment donnégagpla la partie commande,
les ordres qu’elle doit donner, & quel moment diié les donner etc etc. Donc pour
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cela, j'ai besoin que vous ayez sous les yeuxsyl#emes automatisés, pour que vous
puissiez programmer de systémes automatisés. Qaujaurs ? Donc... || m'aurait
fallu avoir des systémes automatisés par exempke distributeurs. On retrouve un
peu dans nos rues des distributeurs. Des distribatee boissons (...) C’est un peu
gros tout ca dans le réel. Donc ce qu'on a faitispplutét. (Il se dirige vers les
étageres sur le coté de la salle.) On en a quanchenéll attrape une maquette de
portail de parking.) Donc j'en prends un ici. (kméne la maquette sur son bureau.)
Donc la, vous- Vu que jai pas la place de voustmetle vrais portails...
automatiques, on va se contenter de maquettestonies& de systemes miniaturisés.

Ce passage présente plusieurs séquences argtimesntians lesquelles toutes

les phases sont énonceées.

Base de correspondances entre la séquence arguntigrtat les gestes
professionnels

Ce type de séquence nous semble caractéristiquiéurte des phases d’étayage
(Bruner, 1983). «e caractére dialogique des séquences explicaBveggumentative a été
clairement mis en évidence par Grize (198ih(Bronckart, 1996, p. 237). Ce type de
séquence se retrouve fréquemment dans les séadapgsedtissage. Le fait de donner des
arguments a un constat de départ est souvent éesfaire adhérer les éleves a la conclusion
par un raisonnement argumentatifLorsque I'agent producteur estime qu'un aspect du
théme qu'il expose est contestable (a ses yeux ét/@eux du destinataire), il tend a
organiser cet objet de discours selon une séquergementative »(Bronckart, 1996,
p. 237). Nous sommes bien ici dans un geste d'géayze type deséquence argumentative

est bien un indice dgeste d’étayage

2.4.4 La séquence explicative

Le type de raisonnement explicatif est développéGrize (1981). L'origine est le
constat d'un phénomeéne incontestable. Ce phénopsrnecompletement compréhensible tel
quel et présente des contradictions ou des qusstibndoit donc étre développé. Ce
développement présente les causes et/ou les raiediaffirmation initiale. Le constat initial

doit étre reformulé et est alors enrichi.
Sur ce type de logique, quatre phases sont repérées

- La phase de constat initial elle introduit le phénoméne incontestable (gbjet

situation, événement, action...).
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- La phase de problématisation elle explicite une question de I'ordre du powiqu
et du comment ou énonce une contradiction apparente

- La phase de résolution (ou d’explication): elle apporte des précisions
susceptibles de répondre aux questions posées.

- La phase de conclusion-évaluation elle reformule et peut compléter de constat

initial.

Exemple :Corpus «Madame c’est quoi un pourcentage . 198) :

Ligne 11

Enseignante Cette somme vous allez la retranscrire en pousgpgnt Ca veut dire que (.) Soixante-
deux virgule huit (62,8) milliers d’euros, c'est feaximum (geste « de niveau ») que
I'entreprise n’ai jamais touché, on va le lui dipen en fait c’est cent pour cent (100%)
(..) d’accord ? (...) Vous avez déja fait le proderit croix.(..) La regle de trois la.(.)
Donc si soixante-deux virgule huit (62,8%) pour seixante-deux virgule huit (62,8)
milliers correspond a cent pour cent (100%) (.),Garde-sept virgule un (47,1)
milliers, ¢a va correspondre a quoi ? (.) Donc (gestes de croix sur la table), vous
allez faire la régle de :: (.) C'est bon? () \Wuallez faire une regle de trois. (..)
(Gestes) Vous allez multiplier et diviser (gestecdsx sur la table), et vous aurez un
pourcentage.(.) Et |a, vous allez vous apercevo@ quarante-sept virgule un pour cent
(47,1%).

Dans cet extrait, tirés du corpus « Madame c’esii qun pourcentage ? », nous
pouvons bien entendu discuter l'efficacité de cetguence qui présente biknconstat
initial : «Vous allez la retranscrire en pourcentageune toute petitproblématisation :
«ca veut dire..», unerésolution: «Vous avez déja fait le produit en croix... » et la
conclusion: « Et la, vous allez vous apercevoir..Nous avons donc bien a faire a une

séquence explicative.

Base de correspondances entre la séquence exphieati les gestes professionnels

A partir d’'un phénomene incontestable mais qué&leges ne peuvent pas comprendre
tel quel, l'enseignant développe un raisonnemenplieatif et apporte des notions
supplémentaires permettant de comprendre le phérank termes dehronogénéset de
topogénés¢Chevallard, 1991), ce type de séquence présentest la forme d’une situation
probleme construite par I'enseignant..«on peut considérer que lorsque I'agent producteur
estime qu’un objet de discours, pourtant incontasta ses yeux, risque d’étre problématique
(difficile a comprendre) pour le destinataire, ind a développer la présentation des
propriétés de cet objet en une séquence explicati&onckart, 1996, p. 237). Situant le
probleme a résoudre dansdane de Prochain DéveloppeméNtygotsky, 1985), I'éleve ne

peut pas le résoudre tout a fait. C’est I'enseigmen des jeux de dévolutions et de contre-
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dévolutions qui va apporter les notions a la basdadsituation-probleme construiteCes
séquences [explicatives et argumentatives] comdistaésoler un élément du théme traité (un
objet de discours) et a le présenter d'une manigue soit adaptée aux caractéristiques
présumeées du destinataire (connaissances, attifuskastiments, etc.) $Bronckart, 1996,
p. 237). Parmi les quatre gestes du modéle desggpsifessionnels d’ajustement (Bucheton,
2007),la séquence explicativeest bien un indicele gestes d’étayageCe type de séquence
peut étre entrecoupé par une séquence dialogalellgliconvoque d’autres types de gestes.

2.4.5 La séquence dialogale

Nous sommes ici dans une structure de discoursastits dialoguées. Les corpus
dont nous disposons présentent souvent des pasBagesactions verbales entre enseignants
et éleves et sont donc souvent repérés dans celéypéquence. Dans certains cas cependant,
le dialogue n’est pas souhaité par I'enseignamnardes éléves, et lorsqu’il est instauré, nous
remarquons l'existence de « degrés » d’ouverturesgéguences dialogiques dont les raisons
et intentions sont intéressantes a analyser ertiorelavec les gestes d’ajustement. La
séquence dialogale est souvent associée a untgogrele séquence parmi celles présentées

ici.

Exemple: corpus «J'ai oublié I'essentiel : mon transparend!(p. 291) :

Ligne 155

Michel ('enseignant) Donc la j'ai deux capteurs qui serviraient a quoA détecter quoi ?
Nicolas Pour vérifier s'il va trop loin ou pas.

Michel ('enseignant) Oui,donc ¢a pourrait étre deux positions, il vatedder deux positions :
position fermée et position ?

Eleves OQuvert !

Michel ('enseignant) Ouverte. Et il me reste un élément, c’est le @aurve La partie commande. (Il
saisit le fil reliant la maquette a I'ordinateurSi on est un peu attentif, jai
deux fils lIa. Un qui va servir a quoi ?

Eleve A le brancher au courant.

C'est le type méme de séquence dialogale que neperans dans de nombreux
corpus. L'enseignant lance une séquence dialogal@osant des questions dans un but

d’étayage ou d’atmospheére. Ce type de séquensewatnt en association avec d’autres.
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Base de relations entre la séquence dialogale stjestes professionnels

L’espace de parole laissé aux éleves, le degréiske gn compte de leurs questions, de
leurs difficultés souvent repérées dansdéguences dialogalequi sont souvent des phases
d’évaluation, permettent de relier ce type de sige®e non seulement a deestes
d’atmosphere, mais également a degestes d’étayageutilisant les interactions, les
interpellations pour consolider les notions appstpar des phases précédentes et parvenir a
I'acquisition de compétences..« la structure méme de I'échange dépend directement
nombre d’interlocuteurs impliqués, ou plus précisétrencore, de la décision d’'impliquer ou
non certains des humains présents dans la situatimeraction. [...] Chaque intervention
est identifiable par le type d’actes de parole dje® traduisent, c’est-a-dire par le but
poursuivi par I'agent producteur a I'égard de seserlocuteurs : requéte, ordre, affirmation,
justification, etc. »(Bronckart, 1996, p. 239). Lesquences dialogalepeuvent donc étre

considérées comme des indices relatifs agdetes d’étayage et des gestes d’atmosphere.

2.4.6 La séquence injonctive

Adam (1992) avait écarté ce type de séquence erattachant a la séquence
descriptive. Bronckart estime que ce type de séguarun but propre ou autonome. Pour luli,
I'agent producteur veut faire agir le destinataiiene certaine maniére ou dans une direction
donnée. Il note que la particularité de ce but éoana séquence une allure particuliere :

formes verbales a I'impératif ou a l'infinitif.

Exemple :corpus des fichiers effacés (Tome 2, p. 34) :

Ligne 214

Mathieu (I'enseignant) NE le faites pas tout de suite. Vous appuierezndueous aurez
terminé sur la touche F5 de votre clavier. Autopa¢iment, ¢a va lancer le document.
D’accord ? Tout le monde y est ? Alors, vous athezfaire ca dans un premier temps.
Je veux que tout le monde ait un document aveerdrig qui s’affiche quand je vais
dessus et que je- et qui se cache quand on re¥saord ?

Cette séquence est a la fois un essai de lancedeesgquence dialogale et une
séquence injonctive ayant pour but de faire agirédigves en suivant une organisation déja

pensée.

Base de correspondances entre la séquence dialoglalles gestes professionnels

by

Son caractere injonctif peut donner a ce type dpiesce plusieurs formes. La

premiére est une forme de pilotage de la situatienrmaniére plus ou moins autoritaire.

- 139 -



Partie 1: Le cadre de La recherche

Enchainement des phases de manipulations, procedimecelérations des activites des
éléves, gestion du temps, de la parole des éléwis leurs déplacements. Dans ces types de
cas, ce sont des gestes de pilotage qui sont coésotjes consignes de travail et de contexte
de travail sont également quelquefois présentes feome d’annonces ou de rappels dans des
séquences injonctives. Des gestes d’atmosphereakmatmis en ceuvre. Mais nous repérons
également des phases d’aide dans les manipulatjanguelquefois tournent a la dictée des
procédures a suivre ou plus encore manipulatiol®dgeignant qui prend la place de I'éléve
en commentant ses propres actions. Pilotage vairepikbtage sont alors les gestes
convoques. Ce type de séquence injonctive peutcétreidéré comme un indice relatif a des

gestes de pilotagéet sur-pilotage)l’atmosphére et d’étayage

2.4.7 Le script

Dans le monde du RACONTER, on repére le scripte @mumération chronologique
d’événements/actions, sans mise en tension. litsthgdegré zéro de la planification des
segments de I'ordre du RACONTER.

Exemple :

Enseignant Bon, la semaine derniere on a vu comment lancerlagiciel qui s'appelle un
« tableur », c’était un module d’Open-Office, paesqu’était une cellule, puis on avait
changé le contenu d’une cellule. Vous aviez vulguegiciel recalculait tout. Ensuite
on avait vu comment taper une formule.

L’énumération chronologique est énoncée sans nmgerssion. Il s'agit de rappel de
la séance précédente.
Base de correspondances entre le script et leseggstofessionnels

Ce type d’énumération chronologique dont I'absetieanise en tension permet de la
discerner de la séquence narrative est a reliemmuoette derniére a la référence au monde

extérieur. Ce sont donc dgsstes de tissaggue nous associerons saript.

2.4.8 La schématisation

Dans le monde de 'EXPOSER, on repeére la schéntatisail s’agit du degré zéro de
la planification des segments de I'ordre de 'EXEEBRS Les segments sont alors simplement

informatifs ou purement expositifs .
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Exemple :corpus « Les fichiers effacés » (Tome 2, p. 34)

Ligne 195

Enseignant Et je fais donc... OK. La je valide en cliquant @Qkes éléves voient a I'écran vidéo
la manipulation faite par I'enseignant) D'accordTdut le monde y est ? Vous voyez
bien hein! je clique plusieurs fois OK... (Les éfewmient a I'écran vidéo la
manipulation faite par I'enseignanOn va le faire une troisiéme fois. Si je fais lia ¢
de souris, si je clic de souris, qu’est-ce queaje P (Les éleves voient a I'écran vidéo
la manipulation faite par I'enseignant)

Mélanie Aller & la page 2

Mathieu Alors, je vais a la page ? (Les éléves voient ér#ia vidéo la manipulation faite par
I'enseignant)

Eléves Deux

Mathieu Deuxieme ici, mais il y en a c’est deux, il y em’ast page deux, peu importe.

D’accord ? Je vais sur la deuxiéme page. (Les éléx@ient a I'écran vidéo la
manipulation faite par I'enseignant) Et je cliquer &

Nous avons bien une énumération d’actions par dignant qui énonce en méme
temps ce qu'il fait. Cette séquence est une congmnad’'une séquence dialogale et d’'une

schématisation.

Base de correspondances entre la schématisatidesgestes professionnels

Pour la méme raison que le script, nous associdaosshématisation a dgestes de
tissage Mais nous trouvons également dans des définit@msmeérations, énonceés de regles,
chaines causale, plus ou moins en relation avetogique naturelle » et avec desegments
purement informatifs ou purement exposwifYBronckart, 1996, p. 242), degestes
d’étayage de sur-étayage dans des procédures de manipslatmmeées en temps réel aux

éleves.

2.5 Synthese du modéle des mondes discursifs

Pour permettre d’avoir une vue plus globale du nedé&s mondes discursif, nous
proposons a la page suivante une schématisationeftant une approche moins détaillée

certes, mais résumant les principes de ce modéle.

Le modéle développé par Bronckart est intéressamg th mesure ou il permet de faire
une premiére analyse de nos données en termes nesdiscursifs et de séquences. Ces

deux concepts peuvent, nous lI'avons montré, seraaper des quatre gestes professionnels
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développés dans le chapitre 3. L'organisation gueséces permet de repérer des indicateurs
gui peuvent étre mis en relation avec les gestggsionnels. Sans pour autant permettre de
faire correspondre un geste a chaque type de ségjuépermet de procéder a une premiére
interprétation des discours. En revanche, la rédgee voix et la prise en charge énonciative
nous ont parues, apres quelques essais, inopgranteconfirmer ou infirmer les premieres
interprétations en termes de gestes professionnBigur cette raison, nous avons estimé

nécessaire de croiser ces analyses avec les théerlg&nonciation et des actes de langage.
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2.5.1 Proposition de schématisation de I'infra strature générale d’un texte

Plan général du
texte

Jean. A. d’apres Activité langagiere, textes et discouwr¢Bronckart, 1996)

Mondes
discursifs

— Récit interactif

Narration

Types de discours

Monde dt
RACONTEF

Discours interactif

L { Discours théorique

Monde de
L'EXPOSEF

Infra
structure
générale

Modalités
d’articulation entr
types de discours

— Séq. Narrative

— Séq. descriptive

— Enchassement

- Fusion

RACONTER

Mise en intrigue

Situation initiale> complication>action> résolution> situation finale

Ancrage> aspectualisatio® mise en relation

Séq. injonctive

Les séquences

Forme injonctive ou instructionnelle, procéduralBut : faire agir

Séq. explicative

L |Séq. argumentative

- Séq. dialogale

Constat initiat> Problématisatiof® Résolutior> conclusion évaluation

Prémisse® Présentat argumenrdPrésenta contre arguritsconclusion

Ouverture> Transactior> Cloture si acceptée par les interlocuteurs

EXPOSER

Script

Degré zéro de la planification du mon@RACONTER

Schématisatior Degré zéro de la planification du mondXPOSER

Le modeéle des mondes discursifs

Figure 9

D’aprés Bronckart (1996)
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2.6 Marqueurs de séquences vers des gestes poofesisi d’'ajustement

Séquence descriptive : Monde du RaconteA I'origine, quatre phases successivghase
d’ancrage, phase d’aspectualisation, phase deenisglation. Nous repérerons soit
I'ensemble des phases, soit des phases isoléaséessa des intentions de I'enseignant de
mettre les éléves en réflexion sur des phases raategi : A relier augestes de tissage.

Séquence narrative : Monde du RaconteA I'origine le modele simple se présente sous la
forme: situation initiale (débuty» transformation (milieu)-> situation finale (fin). Nous
repérerons soit I'ensemble des phases, soit deeplisnlées associées a des intentions de
I'enseignant de mettre les éleves en réflexiordssrphases manquantes. A relier aux gestes
detissage, d’atmosphére et d’étayage.

Séquence explicative : Monde de I'ExposeLorsque I'objet du discours est incontestable
(aux yeux du producteur), mais problématique (@l&ia comprendre). Cette séquence
développe les causes et/ou les raisons de I'affiomale constat initial est en fin de
séquence reformulé et enrichi. Quatre phases tatdngial, problématisation, résolution,
conclusion-évaluation. Nous repérerons soit I'efiderdes phases, soit des phases isolées
associées a des intentions de I'enseignant deanestéleves en réflexion sur des phases
manquantes. A relier agestes d’étayageSi la séquence est incompléte par exemple, seule
la phase de résolution est présente, a relier esteg desur-étayage.Si I'éleve ne peut pas
comprendre, car trop éloigné de dui peut résoudre le probléme seul sans explications
gestes de contre-étayage.

Séquence argumentative : Monde de I'ExposeL.’objectif est de décrire les processus de
logique naturelle. Quatre phases : les prémissa(istat de départ), les arguments (lieux
communs, regles, exemple), les contre-argumentgrielusion. Nous repérerons soit
I'ensemble des phases, soit des phases isoléaséessa des intentions de I'enseignant de
mettre les éleves en réflexion sur des phases raategi A relier augestes d’étayaget/ou
aux gestes de sur-étayag&i I'éléve ne peut pas comprendre car trop élodgmtiiou peut
résoudre le probleme seul sans argumemjsstes de contre-étayage.

Séquence dialogale Monde de 'Exposer.Nous repérerons les séquences d’interactions
maitre-éléve, ou éléve/éléve, ainsi que des teptatlie lancement de séquences dialogales de
la part de I'enseignant. A relier agestes d’étayaget/ou auxgestes d’atmosphere.

Séquence injonctive : Monde de I'Exposell.e but est de faire agir le destinataire d’'une
certaine maniéere ou dans une direction donnée. éouerbales a I'impératif, a I'infinitif.
Absence de structuration spatiale ou hiérarchiguelier auxgestes de pilotagegux gestes
d’atmosphere,aux gestes de sur-étayage.

Script : Monde du RaconterMise en ordre chronologique, pas de mise en tengioelier
auxgestes de tissage.

Schématisation: Monde de I'Exposer Logique naturelle (définition, énumération, éndnc

de chaines causales...). Objets présentés neutressyddout simplement informatif ou
purement expositif, non contestable, non problémati A relier aux gestes tssage.
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3 L’énonciation

Introduction

L’énonciation est définie par Benveniste comnette mise en fonctionnement de la
langue par un acte individuel d’utilisation (1970, p. 12). Pour Anscombre et Ducrot
I’énonciation est «activité langagiére exercée par celui qui parle anoment ou il parle
(1976, p. 18). Pour Fuchs, le terme énonciatioenyoie a l'acte par lequel un sujet
(« énonciateur ») se trouve produire (« énonceung séquence linguistique matérialisée par
une suite phonique ou graphique. Cet acte met sazesent en jeu un interlocuteur, réel ou
fictif, auquel s’adresse I'énonciatewr(1982, p. 83). Ces trois définitions, malgrériaances
de prise en compte du contexte, s’accordent pduridBénonciation comme un acte ou une
activité. Mais elles font également ressortir I'msgibilité d’en faire un objet d’étude. En
effet, seul le produit de I'énonciation, c’'est aedi’énoncé est observable, alors que
I'énonciation ne I'est pas. De plus, la polysémie siiffixe «tion», renvoyant de fagon
polysémique a l'acte et au produit de I'acte, dessgments sémantiques de I'énonciation ont

été constatés.

A partir de ces définitions que I'on pourrait qtiali d’originelles, et du constat de ces
glissements sémantiques, Kerbrat-Orecchioni proéédie recentrage de la problématique de
I’énonciation «faute de pouvoir étudier directement I'acte de prctebn, nous chercherons a
identifier et & décrire les traces de I'acte daesproduit, c’est & dire les lieux d’inscription
dans la trame énoncive des différents constitudnts€adre énonciati$ (2002, p. 34). De
plus, prenant en compte une restriction centréelesdocuteur, Elle définit finalement la

problématique de I'énonciation dans les termesasuis/:

«c'est la recherche des procédés linguistiques tesisif modalisateurs, termes
évaluatifs, etc.) par lesquels le locuteur imprisee marque a I'’énoncé, s’inscrit dans le
message (implicitement ou explicitement) et see star rapport a lui (probleme de la

distance énonciative) (2002, p. 36).

Considérant alors I'ensemble « interlocuteurs smmoe constitué du locuteur, celui
qui énonce et de l'allocutaire, celui a qui esieadé I'énoncée, il s’agit de repérer les différents
indices montrant d’'une part un ancrage a la sinatie communication, d’autre part

'ensemble des éléments qui expriment l'attitude ldouteur par rapport a son énoncé,
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«l'ensemble des modalités qui instituent les rappa@mtre les interlocuteurs et I'énoneé
(Kerbrat-Orecchioni, 2002, p. 37). Ces indicests@pérés comme étant d’'une part les
déictiques, et d’autre part les modalisations.

3.1 Les déictiques

Tout locuteur met en oeuvre des mécanismes deengirpour désigner des objets.
Ces derniers étant nommésééérents » la référence est considérée comnie grocessus de
mise en relation de I'énoncé au référentKerbrat-Orecchioni, 2002, p. 39). Trois types d
mécanismes référentiels sont mis en ceuvre conjoarte: la référence absolue, la référence

relative au contexte linguistique (cotexte) et kférence relative a la situation de

communication.

Le premier permet de considérer I'objet sans aucutee information. C’est une

référence absolue. Dans le corpus novides<«euilles d’automne (p. 258) si I'extrait se

présentait ainsi_, ligne 21 :

Laure Qu’est-ce qui y a Monsieur ?

Julien J'ai perdudesfeuilles.

Laure Vous avez perdu une feuille, c’est rigolo.
Julien C’est pas trés trés drole.

On appréhenderait I'objet perdu par I'enseignantl’ @currence des feuilles. Il n’y a
rien dans le dialogue qui sous-entendrait une inédion qu’auraient les interlocuteurs a

propos de ces feuilles et dont nous ne décodepasm$expression langagiere.

Le second ne permet de considérer un objet que grame autre information dans le
texte mais sans aucune autre information de latstu de communication. Dans le méme

corpus, le verbatim se présente en réalité alitgie 21 :

Laure Qu’est-ce qui y a Monsieur ?

Julien J'ai perduvosfeuilles.

Laure Vous avez perdu une feuille, c’est rigolo.
Julien C’est pas trés trés drole.

L’adjectif personnel ¥os» sous entend que le locuteur et I'interlocuteannaissent

une information a propos de ces feuilles qui legr llont appréhender d’'une maniére
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différente de la nétre. C’est une référence retatbotextuelle le fait que les documents
appartiennent aux éléves est une information dodaése le texte. L'intention dans ces deux
exemples n'est pas la méme. Dans le premier, gitssamplement d’informer I'éleve gu'il a

perdu des feuilles en ayant l'intention de ne pdsrimer I'éleve du type de feuilles égarées,
dans le second, I'enseignant associe I'éléve aceatenu propositionnel de maniere a créer
une sorte de connivence, qui dans ce cas veuunestan climat a tendance complice. Un
autre extrait d’'un autre corpus expeltte<paquet de feuilles a dispasu(Tome 2, p. 98), se

présente de facon similaire :

Ligne 33
Enseignant Heu ! Ben j'ai pas votre travail la. Je ne troupas vos heu !::: Documents.

On trouve la méme référence relative cotextuellemyontre que les éleves savent

pertinemment de quel travail, de quels documergagit, a I'inverse des lecteurs.

Le troisieme type de référence ne permet de comsidEobjet qu'avec une
information supplémentaire de la situation de comication. Lorsque Laurent I'enseignant
et Elsa I'éleve communiquent ainsi dans le corposice «Abscisses et ordonnées
(p. 229) :

Ligne 124

Laurent Voila (...) Si si (..) Relache, relache. Voilatdaas tout sélectionné.

Elsa Mais non parce que..

Laurent Si si, il est sélectionné je t'assure (...) VoiléH& maintenant. (...) Voila, tu vois ?
Elsa Ah oui!

Laurent Juste ton tableau (...) Voila (..) Voila ! Et lafais « insertion graphique ». (..) Voila,

fait « suivant ».

Nous percevons nettement qu’eux seuls se comprer@erialogue ne s’appréhende
pas en dehors d’'une contextualisation qui est gésm@ent faite par les commentaires en

italiques entre parenthéses. C’est une référerictqiee.

Kerbrat-Orecchioni définit les déictigues commeées unités linguistiques dont le
fonctionnement sémantico-référentiel (sélectioneaclodage, interprétation au décodage)
implique une prise en considération de certains élésnents constitutifs de la situation de

communication, a savoir :

- le réle que tiennent dans le proces d’énonciatesdctants de I'énoncé,
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- la situation spatio-temporelle du locuteur, et éuetlement de l'allocutaire (2002,
p. 41).

On repére ainsi quatre types de déictiques : lesqgons personnels, les démonstratifs,

les indicateurs de lieu et les indicateurs de temps

3.2 Les pronoms personnels

Dans le corpus expertlee paquet de feuilles a dispasuTome 2, p. 104) on trouve

Ligne 170 :

Enseignant Alors ici. (Il distribue les feuilles a I'équipe)lVous mettez vos quatre noms ici. (Il
distribue les feuilles a I'équipe 2/ous mettez vos trois noms ici. (Au nouvel éleva.)
viens avec moi avec tes affaires. (Il va vers lipgw2 I'éleve le suit.) (Il donne les
feuilles a I'équipe 3.) Mettez vos deux noms itispe nom de votre camarade qui
arrive. (Il va vers I'équipe 4 leur distribue lesuilles.) Icivous mettez vos trois noms
ici, avec Mendoza ici. (Il revient a son bureau grokes feuilles restantes.).... (Au
nouvel éléve.) Tiens, assieds toi ici,lla.vont t'inscrire ton nom iciVous allez
travailler ensemble. Bon ceux qui sont au travail vous indiquez vos noms
prénom et date d’aujourd’hui la. (Il montre le teblu ou est inscrite la date du
jour) Vous marquez le vingt-si¥ous commencez a lire le sujet et je passe a
tour de role dans chaque groupe. \Etus faites comme votre camaradsdle a
commenceé a sortir une feuille a petits carreauxrgaire le plan tout a I’heure.
Voila.

Les nombreux pronoms utilisés ici sont des déiesguBans les informations prises
dans la vidéo et figurant entre parenthéses, ingsbssible de connaitre les interlocuteurs de

I'enseignant.
3.3 Les démonstratifs
On distingue ici trois cas :

- les démonstratifs constitués a I'aide des pddguci » et «la » auxquels on peut
rattacher les adverbes de lieu. Leur utilisatiofagant par principe par rapport au
locuteur, ils ont un caractéere déictique.

- Le cas des démonstratifs simples. lls se réfesenvent & un objet ou a une
personne présent(e) dans la situatioorne-moi ¢a» ou «donne-moi cech.

Dans ce cas, I'énoncé est obligatoirement accongatun «geste désignant
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I'objet en méme temps qu’est prononceé l'instancdeldme» (Benveniste, 1970,
p. 15). Nous avons dans ce cas un démonstraiiestdment déictique.

- Les démonstratifs complexes qui sont considévésne déictiques.

Ainsi dans le corpus Xai oublié I'essentielmon transparent $ (p. 292) :

Ligne 178

Michel ('enseignant) C'est le fameux cerveau. (Il se dirige avec la &t sur les bras vers le
tableau.) On va venir prendre un ordinateur (il nrenla partie commande
sur le tableau) qui va avoir comme fonction de joleerble de la partie
commande, du cerveau. Donc si je relette maquette aun ordinateur, je
suis face ain systeme automatisé. Donc la je vois quoi en féitrange les
fils autour de la maquette qu’il a encore dansbess.) Que ca la, ce que j'ai
dans les mains ? Du systeme automatisé, c’estq@gu®i(Trois €léves levent
le doigt.) Ca porte un nom ? Que ¢a, sans I'ordinatca porte un nom ? (A
un éléve) Vas-y !

Le geste ddissage déployé ici se repére grace a la différence déreéte a la
maquette (cette») et a l'ordinateur (4n»). L'enseignant fait bien référence a la maquette
gu’il a dans les mains et a un ordinateur fictif glest pas dans la piéce, poétayer la

notion de systéme automatiséufio»).
3.5 Les indicateurs de lieu

Sans rentrer dans les détails des différentes ®mbeelocalisation, on distingue ici
quatre cas :

«ici/la-bas» ; «celui-ci/celui-la». Nous sommes dans le cas des démonstratifs

constitués dont nous avons vu le caractére dégtiqu

- «prés de/loin dev. Ces deux expressions ne sont pas déictiques.

- «Devant/derriere» ; «a droite/a gauche Selon que I'objet est nommé ou non,
orienté ou non, le caractére déictique n’est pateryatique. Il faut dans ce cas
examiner la relativité au cotexte ou a la situation

- Les verbes aller/venir. Les nombreuses utilisestiade ces deux verbes se

retrouvent dans les trois mécanismes référentiels gous avons abordés :

absolu/relatif au cotexte/déictique. Selon lesis#tilons d’expressions intégrant
ces verbes, une analyse fine en fonction de laerééé du déplacement, du temps,
du lieu du locuteur et du lieu et de l'allocataigrmet d’en déterminer le

caractére déictique ou non déictique.
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Ainsi dans le corpus kes feuilles d’automne (p. 270) :

Ligne 192

Julien  Tu prends la flechen hautavec la sélection. (4”Vas-y, fleche de sélection, tu cliques
dessusNon tu as cliqué c’edf, maintenant tu cliques swe que tu veux enlever. Voila.
(3”) Tu vas gommer la. Tu as une gomme, et tuisefa sélection une fois. (...) Et tu
gommes. (9”) Qu’est-ce que tu comprends pas ? Gartga marche ? (...). Laisse tomber,
je vais 'expliquer.

Ce passage montre un geste de pilotage (associé geste de sur-étayage et
d’atmosphere) dans lequel les déictiques de Ilatadis dans I'écran de l'ordinateur

permettent a I'enseignant de faire manipuler I'éléwm lui donnant la procédure a suivre.
3.6 Les indicateurs de temps

De la méme fagon, on retrouve les trois mécanigiiésentiels pour les indicateurs

de temps :

- Les formes verbales :Par rapport au moment ou le locuteur s’exprime qui
correspond au présent, elles déterminent l'ani&joda simultanéité ou la
postériorité.

- Les adverbes et locutions adverbiales

- Les prépositions temporelles Les prépositions depuis y» et «a partir de y»
sont indirectement déictiques.

Déictiques. Référence tempst Non déictiques relatifs au cotexte

Simultanéité | En ce moment, maintenant A ce moment-1a, alors

Antériorité | Hier ; l'autre jour ; la semaine passée (dernig¢iky | La veille ; la semaine précédente ; queldques

a quelques heures ; récemment heures plus tét ; peu avant

Postériorité |Demain ; l'année prochaine; dans deux joulse lendemain ; 'année suivante ; deux jours

dorénavant ; bient6t ; prochainement plus tard ; peu aprés ; des lors

Neutre Aujourd’hui ; lundi (le lundi le plus proche, angur | Un autre jour

ou postérieur a To) ; ce matin ; cet été ; totheéure
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- Les adjectifs temporels :Ces adjectifs tels que « actuel », « moderne su« b,

«ancien »... peuvent revétir un caractére déictiglen leur utilisation.

Dans le corpus ka lampe du rétro-projecteus (Tome 2, p. 44) :

Ligne 52

Enseignant Fais voir. (Il se dirige vers I'éléve et regarde faauille.) Ce n’est pas cette feuille qu'il
faut prendre. J'ai dit de sortir la feuillgue nous avons utiliséla semaine derniérsur
le choix des graphiques. (A toute la classe.) Estpge tout le monde a devant lui la
feuille « Choix d’'un graphique » ?

Alex Non ! Moi je I'ai pas dans mon classeur.
Elodie Monsieur, vous m'avez dit que vous me la donnengzurd’hui, parce qu'il y en avait
plus.

Le geste ddéissagedéployé ici par I'enseignant est manifestesilassocié a un geste
d’atmosphere (est-ce que tout le monde»). et de pilotage ( « Fais voir «J'ai dit »). Il est
bien compris par Elodie qui justifie le fait quelh’ait pas la feuille aujourd’hui.

3.7 Axiologisation et modalisation

Lorsque Kerbrat-Orecchioni aborde I'aspect suljectiobjectif de I'énonciation, elle
avance son caractére flou et institutionndPour effectuer le repérage des unités qu’il nous
semble légitime de considérer comme subjectivess mous fierons avant tout, il faut

I'avouer sans ambages a notre propre intuitios.(2002, p. 80).

Nous ne nous lancerons pas ici dans I'énumératola cthombreuse littérature sur le
sujet, ni sur le passage en revue des substaatfectifs, verbes et adverbes considérés
comme subjectif. En revanche, il nous semble isset de développer les processus
d’inscription dans I'énoncé de la subjectivité laggre. Ce sont ces processus qui vont nous

servir a analyser notre corpus pour en dégaggelstes professionnels convoqués.

3.7.1 La modalisation

Kerbrat-Orecchioni reste prudente sur la définittenla modalisation. Elle I'aborde

lorsqu’elle étudie les verbes de jugement dont élence le caractere axiologique et
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modalisateur. Elle définit comme modalisateutes«seuls procédés signifiants qui signalent
le degré d’'adhésion (forte ou mitigé/incertitudggty du sujet d’énonciation aux contenus
énoncés %2002, p. 132-133). Nous n’allons pas ici aboldercas des substantifs, adjectifs,
verbes et adverbes subjectifs qu’elle développeisNzartirons sur trois distinctions qu’elle

propose :

- La modalisation affective : elle peut prendre xdeaspects représentés par des
attitudes du locuteur vis a vis du contenu de s@todrs. La premiére correspond a
I'expression de laffectivité : c’est la modalitéfective. La deuxieme correspond a un
jugement qui peut a son tour reposer sur une apisidjective ou sur un savoir objectif :
c’est la modalité évaluative. Ainsi, dans cet exkengxtrait du corpus ke stylo de Céléna
(Tome 2, p. 58), nous avons trois modalisationgngéigant veut préparer les éleves a

manipuler des bicyclettes en classe. Il veut seeufes manipulations.

Ligne 4

Enseignant  Alors tout d'abord, est-ce que quelqu’'un peut mppeder les regles de sécurité
quand les vélos sont la et qu'on manipule ?

Mathias Qu'il y en ait qu’un [éléve qui manipule le vélo].

Enseignant  Au contraire. (Il montre sur le vélo, et simule wélo instable qui est tenu par un
éléve.) Quand il y en a un qui manipule les pédgkeveux qu’il y en ait un qui
maintienne le vélo. (Il montre les pédales sur éoy Et quand on manipule les
pédales, bien sdr, on fait attention que les petdmarades ont les doigts a quel

endroit ?
Grégoire Les pédales.
Ines Dans les rayons.

Enseignant  Dans les rayons. Trés bien.

Une modalisation évaluative &u contraire») une modalisation affective a I'égard
des éleves est apparentegpétits camarades), puis une modalisation évaluativ®ans les
rayons. Tres biem.

3.7.2 Modalisation évaluative et axiologisation

Dans le domaine du jugement évaluatif, Kerbrat-Chimmi discerne deux types de
subjectivités : I'axiologisation et la modalisatidDes deux termes relevent du jugement porté

par I'’énonciateur sur le contenu de son discoetend’axe sur lequel le jugement porte :
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- sur I'axe bon/mauvais : on est alors dans le dioende I'axiologique Elle permet
de poser le probleme des positions péjorativesvaldésants/mélioratifs
(laudatifs, valorisants).

- sur l'axe vrai/faux/incertain : c’est le probleme la modalisation évaluative.

Ce passage est extrait dorpus « Abscisse et ordonnéegp. 233) :

Ligne 191
Olivier Monsieur ¢a va ¢a ?

Laurent (I'enseignant) Alors :: Moi il me plait pas ton graphique. Tu lefais ?
Olivier Ouais !

Montre une axiologisation dans laquelle I'enseigna® donne pas son opinion en
termes de juste/faux, mais en termes péjoratifs saisons apparenteilame plait pas ton

graphique».

3.8 Co-énonciation, sur-énonciation et sous-erahioc

A la base du travail de Rabatel, nous trouvongléaison locuteur/énonciateur. Cette
déliaison, a été proposée et affirmée par Ducr®84), Culiolli (1999) et d’'autres. Cette
théorie s’'oppose a celle de Benveniste dans laguekline distingue pas locuteurs et
énonciateurs et pour qui il y aurait deux plansxdiiiation, un plan personnel subjectif et un
plan historiqgue objectif. Pour Rabatel, la déliaisdocuteur/énonciateur permettrait
d’expliquer le fait que si le locuteur est toujodsonciateur de son dire, il est rare qu'il
prenne en charge tous les points de vue qu’il émod@ déliaison locuteur/énonciateur
permet de rendre compte du dialogisme interne lague, expliquant que le locuteur prend
(ou non) en charge certains contenus propositiayn@mme dans le discours indirect libre,
le point de vue représenté ; [...], ou encore damssnentions ironiques, les hypothéses, les

négations, les citations modalisées (« selon Xyikurait pas de Y ») (2006, p. 222).

Cette base étant posée, le constat que fait Rapatédé sur le concept de co-
énonciation dont la définition est loin de fairairdanimité. Pour lui, la co-énonciation
correspond @& la co-production d’'un point de vue commun et agét> (2004b, p. 9) alors
que chez Morel et Danon-Boileau (1998) et Cullidls’agit plutét de calculs effectués par

locuteur en anticipant sur les réactions de l'iomrteur pour que I'énoncé qu’il produit,
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recueille son consensus. Pour Jeanneret (1999ph&omene de co-locution qui ne
présuppose pas que le point de vue commun soittieenent partagé par les deux. Le
probleme qu’il rencontre repose alors sur le cdnstavant : 4l semble en effet que la
définition de I'énonciation comme co-productionldgale d’'un point de vue monologique,
c’est-a-dire d’'un point de vue unique, fasse I'ieg@& sur la question de la prise en charge
énonciative du point de vue monologiquéRabatel, 2004a, p. 33). Il propose alors d'une
part, de redéfinir la co-énonciation et d’appodetix notions complémentaires, celle de sur-

énonciation et celle de sous-énonciation. Il défionc :

- «La co-énonciation correspond a la construction pes locuteurs d’un point de
vue commun, qui les engage en tant qu’énonciatsypartagé» (2004b, p. 9).

- «La sur-énonciation est définie comme la co-consimacinégale d’'un point de
vue surplombant jouant le réle de topique discusgibid).

- «La sous-énonciation consiste en la co-constructigdgale d’'un point de vue
dominé » (Rabatel, ibid). En reprenant un contenu psdmnel antérieur, en le
développant et en se situant par rapport a ce peintue, le locuteur adopte une

posture de sous-énonciation.

D’un point de vue didactique, il devient alors tieressant de pouvoir obtenir des
indicateurs/indications, sur les points de vue &&par I'enseignant. Nous estimons que
I'analyse propositionnelle des corpus gagne a ietélg saisie de postures énonciatives qui
viennent a la fois complexifier les relations ertreuteur et énonciateur et en méme temps
apporter des éclairages nouveaux sur les unitéstrdeturation des échanges. Ces co-
constructions interviennent a travers les contgmagositionnels, lesquels jouent un role
fondamental dans la construction des savoirs. Diescproblémes de co-énonciation, sous-
énonciation et sur-énonciation, entrent en jeu dans co-construction dans le cadre de
I'interaction orale en fonction a la fois de donsmiéegnitives et de données linguistiquekse«
sur-énonciateur est donc utile pour rendre compee lémergence d'un point de vue
dominant qui n’est pas nécessairement, et surtastgeulement, celui du locuteur dominant,
mais qui est plutdt la résultante des contributiaes interlocuteurs qui contribuent a son
émergence (a leur su ou a leur insu, c’est, icisgusne autre affaire) Rabatel, 20044,

p. 37). Ces postures énonciatives vont alors avmrinfluence sur les positions énonciatives
relatives au maitre et ses éleves, et donc surdatgre et le développement des contenus

propositionnels qui vont en découler. Les conteprgpositionnels étant eux-mémes, par
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'intermédiaire des interactions langagiéres, efati@n avec les gestes professionnels

convoqués, il devient alors opportuniste de poud@poser de cet autre éclairage. Comme

nous l'avons fait pour I'’énonciation, nous devorettne en relation la co-énonciation, la sur-

énonciation et la sous-énonciation avec les ggstefessionnels susceptibles d’avoir été

convoqueés pour la tenue de chacune de ces troiarpssAinsi dans le passage extrait du

corpus «Madame c’est quoi la grande échelle ATome 2, p. 77), I'enseignante essaie

d’apporter a ses éleves la notion de travail eie sgour cela, elle évoque une pratique sociale

de référence organisée en travail a la chaine :

Ligne 52
Enseignant

Julien
Enseignant
Kévin

Enseignant

Julien
Yoann
Cyril
Enseignant
Kévin
Enseignant

Cyril

Enseignant

Yoann

Enseignant

Yoann

Enseignant

Alors, comment c’est organisé ?

Il y a des machines ?

Il'y a des machines (2”). Qu'est-ce qu'il y a dtee ?
Des robots !

Il y a des robots, des machines. (.) Et ensulsst?ce que c’est une machine qui fait
une voiture entierement ?

Non !

Y-a plusieurs machines.

C’est long.

Il'y a plusieurs machines.

Il y a un tapis roulant.

[l'y a un tapis roulant. Ensuite ? (Elle interroda regard un éléve qui léve le doigt.)

Il'y a un groupe de gens, il dit heu ::! Tu vasé ca, toi tu fais ¢a, toi ¢a et aprés ils
le font.

Voila! Donc il y a une personne qui fait une anti une autre qui fait une autre
action. Donc il y aura des personnes qui s’occupees pneus, une personne qui
s'occupera, ou un groupe de personnes qui s'ocaupeade mettre les portiéeres, une
personne qui s’occupera de mettre les moteurs wkesoles connexions et ceetera.
D’accord ? Et ca s’appelle comment ? Comment orelipgga ? (...pDonc il y a une
voiture, il y a pratiquement rien, il y a pas lesrfieres il y a rien.

Bon.

Bon elle rentre a l'intérieur de I'entrepris®e 'usine. Premiére machine, premier
groupe de personnes, par exemple on met les pesti®a voiture avance et passe a
l'autre atelier. L'autre atelier, ils mettent leoues, donc les essieux, les roues. Et
passe a I'atelier suivant, le moteur et caeteras@ppelle comment ? Est-ce que vous
avez une petite idéz

C’est une organisation.

C’est une organisation, ¢a c’'est sOr (.L& travail a ?

Ce passage est intéressant lorsque I'on se focalrsie point de vue de I'enseignante.

Le role de sur-énonciatrice se décele a traverstritégie de validation des réponses des
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éleves adoptée par I'enseignante. Tant6t ellesatitles reformulations paraphrastiques des
réponses des éleves, pour en attendre dautre$it tafle reformule de fagon non
paraphrastique pour apporter elle-méme des détaitganisation que ne peuvent imaginer
les éléves et focaliser les éléves sur une situaientreprise bien précise. Elle relance sur la
recherche du terme qu'elle attend, elle revientagenere pour re-évoquer la situation
d’entreprise qu’elle estime mal conceptualisée lear éleves. Mais sa posture de sur-
énonciatrice ne tient pas gu’'a la position hautellguprend en validant ou invalidant les
réponses, elle résulte aussi de ce que I'enseigriasse intervenir des connaissances sur les
pieces de voitures et I'organisation du travaid&haine. Elle ne donne pas la solution mais
elle met les éléves sur la voie, elle convoquaiitigeste d’'étayage. Ce geste est a la limite
d’'un geste de sur-étayage pour deux raisons. émipre est que s'il n'y avait pas la derniére
réponse de Yoann, nous penserions que la noticeuesela de la ZPD de ces éleves qui ont
tendance a rester sur des détails de matérielatdage alors que I'enseignante attend une
organisation bien particuliére. La deuxieme raiséside dans la formulation de sa derniére
guestion «le travail a.2 » que I'on peut assimiler au type deguestions-devinettes ou

I'éleve n’a plus qu’a donner le mot attendAltet, 1994, p. 113-114).

3.9 Synthese
3.9.1 Les déictiques

La puissance du systeme déictique réside dansrseupaité a se référer aux données
réelles de la situation de communication. Les dgies permettent une approche intéressante
et relativement fiable de l‘acte d’énonciation. A titre, ils vont nous fournir des pistes
précieuses pour repérer les gestes professioniaflstément déployés. A propos des actions
langagiéres, Bronckart les définit comme dagités psychologiques synchroniques, fédérant
les représentations dont dispose un agent a prdpos contexte d’action, dans leurs aspects
physiques, sociaux et subjectif§1996, p.110). L'utilisation ou pas de certainsctigues par
I'enseignant nous donne des indications sur leéreates qu’il prend dans son action
langagiére et donc sur le geste qu’il met en ceiNwes n’allons pas reprendre les nombreux
extraits de nos corpus utilisés pour illustrerdegers déictiques mais nous pouvons avant la
présentation d’'une grille d’analyse en fin de cepitie, repérer un certain nombre de pistes.

Par exemple, les types de pronoms personnelséstilen s’adressant aux éléves étant
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généralement le i », l'utilisation particuliere du wous» de politesse doit nous donner des
indications sur le geste d'atmosphére déployé. plemde déictiques démonstratifs,
indicateurs de lieu et de temps relatifs a la sitna faisant référence a d’autres moments ou
d’autres lieux, montrent la plupart du temps destes de tissagePiloter une situation,
demande des prises de référence a du matérielasg, ples directives a énoncer a des éléves
considérés difféeremment. Bien que souvent liés sagstes d’atmosphergles gestes de
pilotage seront donc relativement liés a I'emploi de déietis pronominaux, de démonstratifs
et d'indicateurs de lieu. Quant agestes d’étayagel’enseignant va dans ses propos, pour
servir ce type de geste, déployer des démonstrdtfs présentatifs. Nous voyons donc des
usages divers mais non exclusifs de déictiques gesitypes de gestes. C’est la raison pour
laquelle nous préférons manipuler le terme « pisfgour caractériser les informations

données par les déictiques a propos des gestestéiment déeployés.
3.9.2 Modalisation , axiologisation

Par référence au modele des gestes professionfagistdment, la modalisation
affective devra s’approcher des gestes d’atmosphé® manifestations langagiéres de ce
style ont des buts lié a I'atmospheére, a 'ambiamee I'enseignant veut instaurer. Certes ces
gestes d’atmosphere trouvent souvent leurs origilaes des perspectives d’étayage ou de

pilotage, mais ils viennent en complémentaritépags a ces autres gestes.

Le jugement évaluatif pourra avoir plusieurs lieBsune part, le pilotage d'une
situation est fortement entrelacé avec [I'évaluatide la situation en termes de
conceptualisation (Vergnaud, 1996). D’autre phes, gestes d’étayage en référence aux
travaux de Bruner, sont également impliquées dames @avaluation permanente en termes
d’apprentissage. Enfin, le type méme de modalisa@galuative ou d’axiologisation va
apporter une ambiance a la situation. En conséguérais liaisons sont possibles entre la
modalisation évaluative, I'axiologisation et lestps professionnels d’ajustement : gestes de

pilotage, d’atmosphere et d’étayage.

3.9.3 Sur-énonciation, sous-énonciation

Les postures définies par Rabatel de «co », =sudrsous-énonciation » sont des

pistes intéressantes donnant des indications sunientions de I'enseignant pour traiter la
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situation. La définition méme de la co-énonciatntant que construction d’'un point de vue
commun, partagé et qui engage éleves et enseiggstnine posture de I'enseignant qui, si
elle est volontaire, laisse des espaces de pauolesleves et les prend en compte. C’est donc
un signe de geste d’atmosphere. Mais comment negpgsocher cette posture des gestes
d’étayage, un enseignant dont la stratégie estodstruire des savoirs avec ses €léves est un
signe d’étayage. La dévolution en est un exempitaédiat. Le méme raisonnement peut étre
fait avec la posture de sous-énonciation. En rdwv@ngous ne pouvons pas rapprocher gestes
de pilotage et ces deux postures d’énonciatiom, acinomiques dans leurs définitions. Les
gestes de tissage de la méme facon n’ont pas aleorsl immédiates avec ces postures. En
revanche, il est tout a fait possible de piloteg situation ou de tisser des liens d’une certaine
maniere, en associant par exemple des gestes dpl@i@ ou d’étayage en prenant des
postures de sous-énonciation ou de co-énonciatiais un lien direct entre ces postures et
pilotage et tissage n’est pas envisageable. Nousgms donc supposer que si elles sont
volontaires, les postures de co et de sur-énoaniadnt susceptibles de révéler des gestes
d’atmosphere et des gestes d’'étayage.

La posture de sur-énonciation est différente cde ebse le point de vue de
I'enseignant comme dominant. A ce titre, pilotee wituation dans une direction donnée est
un signe de point de vue dominant. L'exemple dgréande échelle vu plus haut, montre une
posture de sur-énonciation liée a des gestes dgeayCréer une atmosphere de travail en
donnant des consignes de silence ou de débatgastent un point de vue dominant. Le
geste de tissage est différent dans la mesure faititéférence a un autre point de vue
antérieur, ultérieur ou ailleurs, dans tous les quisn’est pas celui de I'enseignant dans le
contexte de la situation. Nous pouvons alors sugpgs’'une posture de sur-énonciation est

susceptible de révéler des gestes de pilotagaydige et d’atmosphere.

3.10 Marqueurs d’énonciation vers des gestes [wiofi@sels d’ajustement

Les marqueurs d’énonciation étant en nombre impgrt@ous choisissons pour une
raison pratique de les présenter sous une formééthigque les regroupant par gestes
d’ajustement, bien que leur repérage se fasse deguerurs vers les gestes d’ajustement.
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Gestes d’atmosphére

- Modalités d’énoncé en majorité affectives et égeant évaluatives.

- Intonation exclamative et interrogative. Utilisat de la plaisanterie, de l'ironie.

- Neégociation de la relatiopp@urquoi tu me parles comme c¢a ? ¢a veut dire qaoi
ton ? Jarrive).

- Emplois particuliers de pronoms de premiere eixgane personne (me, m’, te)
(datif éthique) : 4u m’as fait ca», «tu vasmele faire ».. Emploi du « vous » de
politesse pour I'éléve particulier. Emploi dwk» : distanciation de I'implication.
Substitution tu/je ou tu/on, ou tu/nous :de& quoi je me mélex, «allons
dépéchons ! pxallez, on y va b.

- Temps : impératif, futur périphrastiquéu (vas faire, on va faire.). Verbes
modaux au présent :\vous devez. ».

- Marqueurs de planification :ensuite on va. » «et ensuite on fera. ».

- Emploi ironique du triplet dMonsieur, tu/il» : «Monsieur Olivier voudra-t-il se
taire ?»

- Interpellation.

- Démonstratifs déictiques de partage implicitegu as fini avec ce travail 2
('enseignant et I'éleve savent de quel travasidgit.)

- Postures de sous-énonciation (Rabatel). Refotmonok paraphrastiques,
négociations des contenus (intercompréhensionereled de consensus).

- Posture de sur-énonciation : consignes de travail

Gestes de tissage :

Déictiques temporels d’antériorité : «récemment », « dernieremenkofiier »,
«avant-hier », «l'autre jour», «la semaine d@m», «lundi dernier », « hier
matin », «la derniere séance », «I'an dernieten 6° », «au primaire »... Plus
rarement : «jadis », « naguere », « autrefoid sgeepostériorité. De simultanéité :
«ce matin », « cette semaine » ; etc.
Indicateurs de lieu dans I'entreprise, I'entreprise XX, nom de \8ll@e régions, de
pays, en math, en physique, avec monsieur Xxx,... tigaes: la-bas...

Anaphores et cataphores
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- Verbes : voir, imaginer, supposer, faire commeairappeler, se souvenir, penser a,
etc. Temps : présent, passé-compose.

- Tournures particulieresRrenez une entreprise de fabricatian».

Gestes d’étayage :

- Modalisations affectives (enrélement).

- Modalisations évaluatives (formes logiques).

- Mécanismes de connexion : coordonnants (« efipmais, mais €galement, c’est
alors que, c’est a dire »...).

- Proposition dont la tournure ou le sens attendeet réponse précise (en général
négative) : sur-étayage

- Démonstratifs déictiques : « ce », « celui-l&selui-ci » ; Présentatifs : « voici »,
« voila »...

- Marques de référenciation (sélection, choix dgigete du discours, de la maniéere
de dire, de lexicaliser) : keu !», «voyons», «comment dire » «disons que»
(Vion, 1992, p. 211)

- Reprises.

- Reformulations : Négociation de la discursivité veux dire que. (Vion, 1992,

p. 213-24). Reformulations paraphrastiques: étayaBeformulations non
paraphrastiques (sur-étayage) (voir fichier « @strau role des postures:.
Rabatel).

- Postures de sur-énonciation (Rabatel, 2003, 33-61

Gestes de pilotage

- Modalisations évaluatives.
- Emploi de pronom personnel deuxieme persontuexdans le sens de procédure
de manipulations ou d’actes.

- Emploi de pronom personnel indéfinor » : «on va faire cela..».
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- Temps: présent de lindicatif, impératif, au damonnel, futur périphrastique :
«tu vas faire, tu vas.». Verbes modaux souvent au conditionnel : tu aeyr
essaie de ...

- Postures de sur-énonciatioh’effacement énonciatif et ses effets pragmaticgaes
sous et de sur-énonciation(Rabatel, 2003, p. 42).

4. Les actes de langage

Nous allons essayer de déceler les gestes prafestsoconvoqués par les acteurs au
travers de leur activité langagiére développée aante traitement des imprévus. Il nous
semblait difficile de ne pas associer le conceatid’s de langage a I'analyse les gestes mis en

oceuvre.
4.1 Actes locutoires, illocutoires et perlocutoires

La théorie d’Austin est basée sur la « découveda performatif. Dans son ouvrage
dont la traduction Quand dire c’est faire ;associe actes et langageun énonceé performatif
est présenté comme un énonce qui, sous résenertdees conditions de réussite, accomplit
I'acte qu’il dénomme , c’est a dire « fait ce qudit faire du seul fait qu'il le dise» (Kerbrat-
Orecchioni, 2001, p. 9). Cette définition des émsnperformatifs pose un certain nombre de
problemes soulevés et discutés par Austin. Ce elejgiite les bases d’une théorie compléte

desspeech-actdgans laguelle on trouve entre autres trois softeges :

- l'acte locutoire, défini comme I'acte de dire tmee chose ;
- l'acte illocutoire, défini comme un acte effecer@ disant quelque chose ;

- l'acte perlocutoire, défini comme un acte effécpar le fait de dire quelque chose.

John Searle prend le relais de ces travaux etstansuvrage &peech-acts stabilise
le terme « actes de langage ». Au-dela de discarctess de langage ou actes illocutoires,
forces illocutoires et verbes illocutoires, il digfue cing catégories générales d'actes

illocutoires :

- les assertifs ont pour but «’engager la responsabilité du locuteur (a des dsgr

divers) sur I'existence d’un état de choses, swéaté de la proposition exprimée
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- lesdirectifs «dans le fait qu’ils constituent des tentatives agéart du locuteur de
faire faire quelque chose par 'auditewr

- lespromissifs. Ce sont des actes dont le but est d’obliger ¢etkur a adopter une
certaine conduite future.

- lesexpressifs «exprimer I'état psychologique spécifié dans la ¢bod de sincérité,
vis-a-vis d’'un état de chose spécifié dans le cantgropositionneb (Searle, 1986,
p. 32).

- lesdéclarations. Ces actes regroupent tous les performatifs asl Iseplus fort de ce

terme. lls sont associés a une institution, a égles rituelles bien précises.

Pour Kerbrat-Orecchioni, 4ous les énoncés possedent intrinsequement ueerval
d’acte » (2001 p. 22). Tout énoncé est doté d'une charte mhagmatique qui est certes
variable, mais toujours présentd.e<contenu propositionnel ne s’actualise jamaid,séest

toujours pris en charge par une valeur illocutode nature variable ¥2001, p. 22).

Méme si Kerbrat-Orecchioni reconnait la difficuli@nventorier tous les actes de
langages rendant compte de l'activité langagieestapt de la classification proposée par
Searle, elle adopte des aménagements a l'intédear cingq types d'actes proposés. Par
exemple sur le probleme de la question et de laéteg elle propose de concilier la position
linguistique de Benveniste qui définit trois « arabtes » de langage que sont I'assertion, la
question et I'ordre (1966, p. 130) et celle pragqueg de Searle dont nous avons donné plus

haut la classification. Kerbrat-Orecchioni propasesi :

- «qu’il convient d'opposer la demande d’'un dire (quems) et la demande d’un
faire « ce que nous appellerons requéte ; I'ordfétant pour nous qu’un type
particulier de requéte » ;

- que la question et la requéte font partie d’'une m&ategorie englobante, celle
des demandes (2001 p. 84). Ces demandes étant elles-mémsséela dans la

catégorie des actes directifs.
4.2 Synthese : actes de langages et gestes parfesls d’ajustement

Dans un but pratique de ne pas entrer dans un débatest pas le n6tre ici a propos
de la typologie des actes de langages, nous adoptr modele de classification de Searle a

propos des actes de langages. Comme nous l'avibqota le modéle des mondes discursifs
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(Bronckart, 1996), nous allons mettre en relat®mmiodele de Searle au modéle des gestes

professionnels d’ajustements (Bucheton, 2008).

- Les assertifs ont pour but «’engager la responsabilité du locuteur (a des @sgr
divers) sur l'existence d’'un état de choses, suvddté de la proposition exprimee
(Searle, 1982, p. 32). Que ce soit dans un gestaydige, de pilotage, de tissage ou
d’atmosphere, on peut retrouver dans chacun degestes, la prise en charge d'un
contenu propositionnel. Cet acte est donc susdepdi se retrouver en tout lieu et tout
temps dans une séance de classe et donc dangpeutet geste. Cet acte a pour but de
rendre le contenu conforme au monde et d’adapteoriéenu propositionnel au monde
de la classe. Nous attribuerons donc aux actestiésda possibilité d’étre associés a
des gestes diayage, de tissage, de pilotage, d’atmosphere.

- Lesdirectifs «dans le fait qu’ils constituent des tentatives a@epart du locuteur de
faire faire quelque chose par l'auditenr(Searle, 1982, p. 32). Les activités langagiéres
ayant pour but de faire faire aux éleves, ou dénigger a faire sont nombreuses. A des
degrés divers I'enseignant va. inviter, suggeéreru..ocdonner, réclamer... aux éléves
des activités cognitives ou/et comportementale# gudrescrites ou improvisées et qu'il
estime nécessaires a I'apprentissage. Faire adaptecertaine conduite a des éleves est
en relation avec des intentions de discipline, dstign de matériels ou de temps.
Autoriser les éleves ou pas a discuter, a restds,ad travailler en groupe en est le
premier exemple, il s’agit bien de donner une apheéese de travail. Créer un espace de
parole dans lequel les éléves pourront s’écouteétodl écouté par tous y compris
I'enseignant, est le second exemple d’acte direCtt acte de langage concerne aussi
les demandes d’attention plus ou moins appuyéssnditations a accélérer le travalil.
Mais notre mise en relation avec les gestes priofassis d’ajustement serait
incompléte si nous ne prenions pas en compte di€mcprovoquer, obliger les
conduites futures de chacun reléeve également dtagé de la séance. Le terme pilote
étant dérivé du grepédonsignifiant gouvernail il s’agit bien de diriger la classe ou la
séance en fonction d’'un prescrit préparé ou d'ws@it ajusté. Le but est de rendre le
monde de la classe conforme au contenu proposéio&n relation avec les définitions
des gestes professionnels (voir chapitre 3) notrfh@drons aux actes directifs, la
possibilité d’étre en relation avec des gestasrbsphere, de pilotage, d’étayage.

- Lespromissifs. Ce sont des actes dont le but est d’obliger ¢eitkur a adopter une

certaine conduite future. Ces actes peuvent s’appder d'une part comme des actes
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nécessaires au soutien du verdict du maitre meaasem@gnt comme des actes qui
peuvent étre la conséquence du verdiet premier aspect concerne un acte direct
consistant a promettre, a assurer qu'’il va avoe certaine attitude ou conduite future
qui est la conséquence d’un verdict. Le deuxienpe@splace I'acte promissif en appui
d’'un verdict ou d’'une intention de faire.S«k tu ne fais pas cela, je te promets que je
ferais ceci». Nous sommes la en présence d'un acte promisdifectement acte
directif. Dans les deux cas, le maitre dans sorit#ctangagiere se met en position de
convaincre ses éleves qu'il fera (ou ne fera pelspu tel acte, qu’il aura telle ou telle
conduite soit pour appuyer un acte directif, smumpmontrer la conséquence d'un
verdict. Nous voyons ici que ce type d'acte peue &ssocié soit a une intention
disciplinaire par I'intermédiaire d’'une menace ptwusmoins appuyée ou la conséquence
d'un acte ou attitude des éleves, soit a une imiende convaincre les éléves que
I'enseignant va agir comme il le dit. Le but estreledre le monde conforme au contenu
propositionnel. Nous attribuerons donc a ces datg®ssibilité d’étre en relation avec
des gestes dtmosphére, de pilotage.

Les expressifs «exprimer |'état psychologique spécifié dans la dbod de sincérite,
vis-a-vis d’'un état de chose spécifié dans le canteropositionnel »(Searle, 1982,

p. 32). Remercier, féliciter, s’excuser, déploreNous sommes la typiqguement dans
une ambiance de classe. Qu'un enseignhant S’exaugeupe erreur commise ou essaie
de la camoufler, qu'il félicite un éleve pour doavail ou estime que c’est normal, qu'il
fasse part de ses interrogations et ses hésitatiomg!’il les tienne secrétes, c’est bien
une atmosphere qu’il construit. Qu'il salue lesvék lorsqu’il rentrent en classe
contribue également a l'ambiance qu'il crée. Maisstt également montrer sa
désapprobation, récriminer, se plaindre. Noushaitrions donc a ces actes la possibilité
d’étre en relation avec les gestkatmosphere.

Lesdéclaratifs. lls regroupent tous les performatifs au sendus fort de ce terme. lls
sont associés a une institution, a des regledlastubien précises. Je vous déclare mari
et femme. Au nom du président de la Républiqueojgssnomme... A I'échelle de la
classe, le maitre provoque des changements effquif ses déclarations. Il faut qu'il
soit accompli dans la classe ou dans I'enceintel’@ablissement qui confere au
locuteur les pouvoirs de provoquer de nouveauxs faistitutionnels par le seul
accomplissement approprié d'actes de langage. tediude rendre le monde de la
classe conforme au contenu propositionnel, maideégmt d’adapter le contenu

propositionnel au monde de la classe en relatiec &vlégitimité et le pouvoir réels du
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maitre. Nous attribuerons a ces actes en claspeskbilité d’étre en relation avec des

gestes depilotage et d’atmosphére

4.3 Marqueurs d’actes de langage: vers des ggstefessionnels

d’ajustement

- Actes de type assertif le locuteur donne une information, formule uggment

sur quelqu’un ou sur quelque chose en les prédeotanme vrai. Implique un
jugement sur la valeur de Vvérit¢é du contenu de ohés.
lls sont susceptibles de repérer des gastmospheére, de tissage, d’'étayage et

de pilotage.

- Actes de type déclaratif(affirmatif ou négatif) :

lls sont susceptibles de repérer des gabtgmosphére et de pilotage.

- Actes de type directif Injonction: phrases impératives. Interrogations.

Interrogations sur proposition : sur-étayage. riogations en réponse a une
guestion ou a une réponse. Interrogations sur @gerton : (£€Est-ce que la
réponse ne serait pas xxx par hasard?»  Sur-étayage

lls sont susceptibles de repérer des gestesmosphére, d'étayage et de

pilotage.

- Actes de type promissif.

lls sont susceptibles de repérer des gatgqslotage.

- Actes de langage détournés et implicitesintonation, actes de parole indirects

(«tu viens avec moi® pour «iens avec mob) De relations inter-sujets.
Requétes sous forme de questions ou injonctions &ome de requétes: « je te
prie de...». Le temps utlisé est souvent le présent de ditatif.

lls sont susceptibles de repérer des gabtgmospheére et de pilotage

- Enoncés performatifs: «je te montre> sans intention de faire refaire a I'éléve :

lls sont susceptibles de repérer des gestes dagslo
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5 Synthese : grilles d’analyse mondes discursifsnéiation et actes
de langage : vers des gestes professionnels dajesit

Les marqueurs étant en nombre important, nous isBoiss pour une raison pratique
de les présenter sous une forme syntéthique lesugant par gestes d’ajustement, bien que

leur repérage se fasse des marqueurs vers les gégtestement.

5.1 Gestes d’atmosphere

Mondes discursifs
Monde du Raconter. Séquence narrative :

Monde de I'ExposelSéquence dialogale. Ségquence injonctive.

Enonciation

- Modalités d’énoncé en majorité affectives et égeant évaluatives.

- Intonation exclamative et interrogative. Utilieat de la plaisanterie, de l'ironie.

- Neégociation de la relation. Emplois particuliede pronoms de premiere e
deuxiéme personne (me, m’, te) (datif éthiqueju ra’as fait ca», «tu vasmele
faire »... Emploi du «vous » de politesse pour I'élevetipalier. Emploi du
«on » : distanciation de I'implication. Substitutitu/je ou tu/on, ou tu/nous : « de¢
quoi je me méle ? », « Allons dépéchons ! », «Al@ y va ! »

- Temps : impératif, futur périphrastique.Verbegdanax au présent.

- Marqueurs de planification : « ensuite on va.« Et ensuite on fera.».

- Emploi ironique du triplet « Monsieur, tu/il »:Monsieur Olivier voudra-t-il se
taire ?»

- Interpellation.

- Démonstratifs déictiques de partage implicitegu as fini avec ce travail 2
('enseignant et I'éléve savent de quel travasfagit.)

- Postures de sous-énonciation.(Rabatel). Refotrong paraphrastiques,
négociations des contenus (intercompréhensionerelah de consensus).

- Posture de sur-énonciation : consignes de travail
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Actesde langage

Type assertif

Type déclaratif (affirmatif ou négatif).

Type directif. _Injonction phrase impérative. Interrogation. Interrogatiear
proposition : sur-étayage.

Actes de langage détournés et implicites : intomatactes de parole indirectst(k
viens avec moi 3 pour «/iens avec mot). De relations inter-sujets. Requétes

sous forme de questionjecte prie de..». Temps : présent de l'indicatif.

5.2 Gestes de tissage :

Mondes discusrsifs
Monde du Raconte6équence descriptive. Séquence narrative. Script.

Monde de I'ExposerSchématisation.

Enonciation

Déictiques temporels. Indicateurs de lieu.
Anaphores et cataphores.

Verbes : voir, imaginer, supposer, faire commessirappeler, se souvenir, penser
a, ... Temps : présent, passé-composeé.

Tournures particulieresRrenez une entreprise de fabrications...

Actes de langage

Acte de type assertif.
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5.3 Gestes d’étayage :

Mondes discursifs
Monde du Raconter . Séquence narrative.

Monde de I'Exposer.Séquence explicative. Séquence argumentative. Bégue
dialogale. Séquence injonctive.

Enonciation

- Modalisations affectives (enrélement).

- Modalisations évaluatives (formes logiques).

- Mécanismes de connexion : coordonnants (« efipmais, mais également, c’'es
alors que, c’est a dire »...).

- Propositions dont la tournure ou le sens attendea réponse précise (en génér
négative) : sur-étayage.

- Démonstratifs déictiques : « ce », « celui-l&selui-ci » ; Présentatifs : « voici »,
« voila ».

- Marques de référenciation (sélection, choix daigte du discours, de la maniérg
de dire, de lexicaliser).

- Reprises.

- Reformulations : Négociations de la discursivit&tu veux dire que.»
Reformulations paraphrastiques : étayage. Refotinnk non paraphrastiques
(sur-étayage).

- Postures de sur-énonciation.

Actes de langage

- Type assertif.

bY pY

- Type directif. Interrogation en réponse a une doesibu a une réponse.
Interrogation sur une assertion.Hst-ce que la réponse ne serait pas xxx p

hasard ?») Sur-étayage.
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5.4 Gestes de pilotage

Mondes discursifs

Monde de I'Exposer. Séquence injonctive.

Enonciation

Modalisations évaluatives.

Emploi de pronom personnel deuxieme personnexdans le sens de procédure
de manipulations ou d’actes.

Emploi de pronom personnel indéfini « on »amva faire cela..».

Temps : présent de l'indicatif, impératif, au ddionnel, futur périphrastique :
«tu vas faire, tu vas.». Verbes modaux souvent au conditionnel : tu aieyr
essaie de ...

Postures de sur-énonciation (Rabatel, 2003).

Actes de langage

Type directif. Injonction. Sous forme de requétge te prie de..».

Type assertif.

Type promissif.

Type déclaratif.

Enoncé performatif : je te montre >sans intention de faire refaire a I'éléve.
Actes de langage détournés et implicites : inionaactes de parole indirectst(x

viens avec moi 2 pour «/iens avec mos).
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Chapitre 4 Méthodologie de recherche/protocole

1 Du quantitatif au qualitatif

1.1 Enregistrement des visites a visée formativeeatanscription des

différentes phases : les enseignants débutants

Vingt-et-une visites a visée formative ont été gisteées dans le cadre de cette étude.
Les professeurs stagiaires nous connaissaienineigua formateur [IUFM en technologie au
travers des diverses interventions que nous assyremdant I'année universitaire. Ceux qui
ont accepté de participer a notre recherche étaémimeés de notre statut de doctorant et
chercheur au LIRDEF de I''UFM de Montpellier. Noasgons choisi de ne pas préciser I'objet
détaillé de notre recherche, présentant simplemette intention réelle d’améliorer le

dispositif.

Pour chaque visite a visée formative, nous avooséué a I'enregistrement intégral
du dispositif qui, nous le rappelons, se dérouletreis phases : un entretien d’'une heure
précédant le cours pendant lequel le professegiagta présente dans le détail la séance telle
gu'’il I'a prévue : auto-prescription, travail presaes éleves, fiche pédagogique, documents
éléves, documents enseignants. Cette phase estuitengour nous donner le plus d’éléments
possibles sur la planification afin que nous puissiobserver le maximum d’'imprévus durant
le temps de classe. La deuxieme phase d’'une heuotadgse se fait en présence des éléves
habituels du professeur stagiaire et des obsemgatea troisieme phase dont le protocole est
détaillé (p. 17-18), est centrée sur les narrataesimprévus observés et choisis par I'acteur
et les échanges a leurs propos.

Techniguement, durant les phases de formation ecamt « post» réunissant les
professeurs stagiaires, le formateur et le tuttarsque ce dernier pouvait se libérer), un
simple microphone sur la table de réunion a perdisregistrer ces deux heures de
formation encadrant la séance d’observation enepoégsdes éleves. Le temps de classe a
nécessité un dispositif 1égérement plus complexeitant en ceuvre un « microphone

cravate » émetteur, sur le professeur stagiairsiteation de classe. Cette particularité est
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importante pour appréhender les sons dans I'envaiment audible de I'acteur, et donc

susceptibles d’étre percus par lui.

Chaque visite a visée formative enregistrée s’esicdraduite par un ensemble de
trois fois une heure d’enregistrement audio. Notmna ensuite procédé a la retranscription
systématique de la totalité des «visites » a Ipatéis enregistrements. Ce travail de
retranscription a constitué la premiéere étape deamalyses. Nous avons effectué ce travail
selon une méthodologie que nous voulions optimésaen regard a la quantité des

enregistrements a retranscrire.

1.2 Méthodologie de la premiére étape d’analyses énseignants

débutants

Il faut avouer qu’une sélection technique s’estbdia opérée contre notre volonté.
Sur les vingt-et-un enregistrements a l'origineypquatre d’entre elles, I'enregistrement ne
s'est pas effectué ou a donné un résultat inaudDlebli de mise en marche, batteries
déchargées, trop grande proximité de nombreux hél&gs portables ont constitué autant
« d’'imprévus » techniques et humains qui nous bhgés a écarter ces données des analyses.
Pour deux autres visites, I'un des entretiens (ant@ost) a été interrompu trés rapidement
pour des raisons de salles, dalarme incendie dresauproblemes. Le nombre

d’enregistrements de visites a visée formativet ¥eslonc ramené a quinze.

Devant cette quantité de données qui restait comesie et pour éviter les traitements
multiples, nous avons voulu associer deux buts premier travail de retranscription, une
premiere appropriation des matériaux et un repégagetitatif et systématique des imprévus

survenant durant les séances de cours.

1.2.1 Un repérage systématique des imprévus duralat séance de cours

Ce premier repérage des imprévus purement quansiest effectué a partir de trois
types de matériaux, la fiche pédagogique élabdréen@se par les professeurs stagiaires aux

observateurs, I'enregistrement de I'entretien ptané 'observation et explicitant 'ensemble
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des attentes, des prévisions et I'enregistremetd déance de cours. Nous avons fait le choix
d’accéder au point de vue de l'acteur par ses digidelagogiques et I'entretien préalable pour
des raisons pratiques et techniques. Il auraittré® intéressant mais matériellement trés
difficile pour ne pas dire impossible d’associes &teurs au repérage de tous les imprévus
relatifs a I'heure de cours observée. D’autre paas$, matériaux sont prévus dans le protocole
du dispositif et donc disponibles sans mobilisavehtage les professeurs stagiaires pendant
une année difficile pour eux. Possédant ainsi dmigines du point de vue de l'acteur, le
principe de ce repérage était de noter tout cepquvait se produire pendant la séance de
cours qui n’était ni présent dans la fiche pédamogyi ni explicité par l'acteur pendant

I'entretien préalable. Ce premier travail s’esttri& par un triple repérage :

- linstant de la survenue et la durée de I'impréwnuminutes et secondes,

- l'origine de I'imprévu (éleve, maitre, appareaiilg monde extérieur),

- le traitement de cet imprévu par le maitre d’'paet en termes binaires (pris en
considération ou ignoré) d’'autre part en termetyples de traitement.

Chaque intervention réelle d’'un élément de la sitnade classe est confrontée a
I'extrait correspondant de la fiche pédagogiqueaeton explicitation orale préalable par
'acteur. Extrait de la fiche et explicitation socitoisis en correspondance de temps et/ou
d’activités avec la situation réelle. Tout ce gldsh pas dans la fiche ou dans I'explicitation
orale préalable est considéré comme imprévu. Neuseproduirons pas ici cette premiére
analyse regroupant retranscriptions, chronométedgableau récapitulatif de 40 heures de
cours ou d’entretiens, avoisinant les 400 pages.

Ce travail que nous considérons comme un préakalpleanalyses plus complexes,
plus fines qui constituent I'essentiel de notrevdiide recherche était cependant nécessaire
pour plusieurs raisons. Il devait clarifier I'intiein qui grandissait dans notre esprit depuis
plusieurs années qui placait 'imprévu et sonéragnt au centre de I'activité des professeurs
stagiaires de technologie. Une autre raison tidatsignification générique que nous avions
de I'imprévu survenant en cours et des questions-gprentes a son sujet. Les imprévus sont-
ils tous de méme nature ? N’existe-il pas des imygdarticuliers, des types d'imprévus ? Y-
a-t-il réellement prédominance des imprévus danligines proviennent des éléves et dans
quelles proportions ? Qu’en est-il des imprévusutlés origines ? La troisieme raison tient

aux types de traitements accordés aux imprévusinya®vus sont-ils ou non transformés en
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phénomene par les enseignants débutants de teglnetodans quelles mesures ? Y-a-t-il

une infinité de types de traitements ou bien sklsnténcentrés dans un répertoire générique ?
1.2.2 Une premiere sélection d'imprévus

Ce repérage systématique, a fait apparaitre desvmp que nous avons dans un
premier temps qualifiés de «conséquents ». Saasager de la discussion que nous
aborderons plus tard sur cette premiere analyses agons repéré certains imprévus dont le
traitement semblait plus difficile pour I'acteur gti nécessitait une durée nettement plus
importante que d’autres. Il s'agissait ici d’extsasupérieurs a une dizaine de minutes. De
plus, de facon quasi systématique d’autres imprédtasgent générés pendant ou par le
traitement de ces «imprévus génériques ». Ce dgpsituation nous a paru intéressant a
analyser pour deux raisons. Tout d’abord, la dul@etraitement accordé a I'imprévu
générigue nous permettait d’analyser une situat®guelques minutes et non pas un simple
échange de quelques secondes. La seconde raisoplussten lien avec le concept
d’ajustement. S’ajuster a une situation n’est pasduer a quatre-vingt-dix degrés et changer
radicalement de direction (voir p. 109). L'ajustemne’est da maniéere dont le jeu langagier
et corporel du maitre se régle sur la situation @figue de la classe et plus encore sur
I'évolution de cette situation pendant la lecerfEtienne & Bucheton, 2008). L’ajustement
implique l'idée de garder le cap que l'on s’estéfixXA I'idée d’'un imprévu principal
(primaire), générant un traitement particulier @st déja en soi un ajustement, s’ajoute la
survenue d'imprévus secondaires qui vont contrairfnseignant a d’autres ajustements
(secondaires) sans perdre de vue sa tentativestBapent primaire. L’analyse de ce genre de
situations nous a semblé intéressante car lessgpeiéessionnels d’ajustement étaient tous
convoqueés ici dans un méme but, avec une méme ddas-jacente : le traitement de
'imprévu primaire. Dit autrement, I'analyse de cgifuations pouvait faire ressortir des
occurrences de gestes professionnels annexes amisigeépendants, convoqués pour traiter

les imprévus secondaires sans perdre de vue tenemt de I'imprévu principal.
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2 Méthodologie de I'analyse qualitative

Notre recherche adopte une démarche d’analysetafiiadi Celle-ci se caractérise par
un ensemble de caractéristiqgues, dont Miles et Hiodoe (2003, p. 21) dressent la liste

suivante :

« La recherche qualitative se conduit par un contailongé et/ou intense ave un
terrain ou une situation de vie. Ces situationstgmar définition banales ou normales ; elles

refletent la vie d’individus, de groupes, de sarsétt d’organisations au quotidien.

Le rbéle du chercheur est d'atteindre une comprélmns¢ holiste » (systémique,
globale, intégrée) du contexte de I'étude : sadagi ses arrangements, ses regles implicites

et explicites.

Le chercheur essaie de capter des données surlespiions d’acteurs locaux « de
I'intérieur », a I'aide d’'un processus d’attenti@pprofondie, de compréhension empathique

(Verstehen) et de préconception mises en suspesstiuparentheses sur les sujets abordés.

A la lecture des matériels colligés, le cherchewutpisoler certains themes et
expressions qui peuvent étre revus avec les infoisnaais qui devraient étre maintenus

dans leur formulation tout au long de I'étud€2003, p. 21).

2.1 Choix définitif des imprévus d’enseignants dahts

Dans un premier temps, nous avons fait le choiXedgretien de formation faisant
suite a la séance de classe comme moyen d’accégerirg de vue de l'acteur. Nous verrons
par la suite que des autoconfrontations simplestinimises en ceuvre pour les autres types
d’enregistrements. Ces entretiens, nous le rappekem déroulent tous selon un protocole
établi. La narration de I'imprévu choisi par l'agtefait suite a I'énumération des imprévus
repérés par les observateurs pendant la séance&cbasges sur questions d’éclaircissement,
de contexte, précédent des hypothéses émisesgpabservateurs sur l'interprétation de la
situation observée, les raisons de survenues merévu, les conséquences et les effets des

traitements accordés.
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Nous sommes partis de I'hypothese que l'acteurheisissant de travailler sur un
imprévu, en acceptant de le soumettre au débatderta formation, de développer une
activité réflexive, identifiait alors d’un problensaillant pendant la séance. Nous avons alors
confronté cette sélection de onze situations d'éwps aux enregistrements des entretiens
post-observation. Seuls huit d’entre eux avaient/'fzbjet d’'un choix de la part des acteurs

pour I'expliciter et le mettre en débat.

2.2 Découpage des imprévus principaux

Dans le but d’analyser cette sélection de huit énps considérés comme important
par les acteurs, nous avons découpé ces extrait®en Le critere de découpage reposait sur
un certain nombre d’éléments. Nous voulions obtdes repérages d’ajustements imposés
par la situation susceptibles d’éclairer des loggjindividuelles, de permettre I'identification
de préoccupation des acteurs, de dégager desgsgtd’ajustements. Nous avons alors
sélectionné pour chaque extrait, des interventigieves, de I'enseignant, d’éléments du
monde extérieur a la classe ou des problemes atidanement d’appareils ou de machine
dont I'effet était de rompre I'action de I'enseigman cours. Dit d’'une autre facon, nous
avons émis I'hypothese que l'irruption d’imprévungdant I'action de I'enseignant I'obligeait
a procéder a un ajustement a I'évolution de laatitn provoqué par un imprévu secondaire.
Pour faire la relation avec la premiere sélectidmmrévus que nous avons opérée, nous
avons découpé notre imprévu principal (primaire) fenction des imprévus secondaires

faisant irruption dans la situation.

2.3 Analyse par triangulation et point de vue detkur

Le découpage étant réalisé, il s’agissait alorsnaliger l'activité de chaque
enseignant afin de faire émerger les gestes profesds mis en ceuvre dans chaque bloc
d’ajustement. Nous avons pour cela croisé troisyaea différentes afin d’assurer le repérage
des gestes professionnels. Ce procédé dit de aletimn est défendu par Pourtois, Desmet et
Lahaye pour qui #endre compte de la richesse et de la diversitd’'ltemme impose de

multiplier, de conjuguer, voire d’opposer les motkas de la recherche. Cette pratique est
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celle de la triangulation> (2006. p. 140). Nous avons voulu favoriser cec@dé dans nos
travaux pour trois raisons. Tout d’abord la comjiéexies situations d’enseignement rendait
nécessaire I'aspect scientifique des analysescafnles résultats soient plus proches de la
réalité. La deuxieme raison tient au modele deteggwofessionnels d’ajustement de 'ERTé
du LIRDEF de 'lUFM de Montpellier. Ce modele est ®urs de stabilisation cet état de fait
rend difficile un appui sécurisé sur ce modele pmg analyse fiable. La troisieme raison est
relative au role du langage dans I'évolution désasions, rendant difficile de ne pas nourrir
une analyse fondée sur le modele des gestes porfiests, par une analyse de discours. Une
premiere analyse utilisant les mondes discursifBrdackart a permis de repérer des types de
« séquences » structurant le discours de l'enseigfrapére MD dans les verbatims). La
deuxieme analyse s’est faite dans le cadre der@ation et des actes de langage développé
notamment par Kerbrat-Orecchioni, Tomassone et tehfr@pére EAL dans les verbatims)..
Cette « deuxieme vague » a permis au-dela d'unlysendiscursive du discours, de dégager
des modalisations d’énonce, des modalités, desingsst’énonciation et des actes de langage.
Les deux premieres vagues ont ainsi permis de indatroisieme analyse a I'aide du modele
des gestes professionnels d’ajustement que nol®rétss dans le cadre de I'ERTé du
LIRDEF de I''UFM de Montpellier (repere GP dans lesbatims)..

Nous avons ensuite mis en relation les deux prentadres d’analyse (les mondes
discursifs et I'énonciation, actes de langage rad®droisieme (les gestes professionnels). Ce
travail a permis d’élaborer un tableau d’analysesenté au chapitre 3 mettant en relation en
termes de probabilité séquences, modalisationd@n modalités et postures d’énonciation
d’'une part et gestes professionnels de I'autre.

2.4 Compatibilité entre les analyses

Nous pensons qu’une certaine compatibilité estewse entre ces modeéles et notre

méthodologie.

Le modele hiérarchique (Roulet, 1985, Structur&sanchiques et polyphoniques du

discours, in Roulet et al. 9-84) structure le layegan fonction de cing rangs :
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2 L’interaction qui est 'unité de rang supérieur, pour laqueth@strouvons plusieurs
définitions dont celle de Kerbrat-OrecchionPaeur qu’'on ait a faire a une seule et
méme interaction, il faut et il suffit que I'on aih groupe de participants modifiable
mais sans rupture, qui dans un cadre spatio-tempoifiable mais sans rupture,
parlent d’'un objet identifié mais sans ruptur¢2006, p. 216).

3 La séquencequi peut étre définie comme un bloc d’échangeésglar un fort degré
de cohérence sémantique et/ou pragmatique :

4 L’échange correspond en principe ala< plus petite unité dialogale (Moeschler,
1982, p. 153. Cité par Kerbrat-Orecchioni, 200&@3%).

5 L'’intervention qui caractérise une unité de production d’un keulteur.

L'acte de langagedéfini comme I'unité minimale de la grammaire cersationnelle.

Le premier découpage a été fait en blocs d'imprésemsondaires que nous avons
tendance a rapprocher de l'interaction compte @mula notion de rupture répétée dans sa
définition par Kerbrat-Orecchioni. A chaque surgieent d’'imprévu secondaire structurant
notre découpage, on peut faire I’hypothése d’upture de I'objet du discours, ou d’'un cadre

spatial ou d’'un groupe de participant.

L’analyse de chaque imprévu secondaire a l'aidenddele des mondes discursifs de
Bronckart notamment selon les types de séquencdspgopose (p. 130) correspond au
deuxieme rang dans le modele hiérarchique. L'apalga termes d’actes de langages
correspondant a I'unité minimale de la grammaineveosationnelle, permet de confirmer une

certaine compatibilité entre notre méthodologirat différents cadres d’analyse.
2.4.1 Le point de vue de I'acteur

Nous avons également fait le choix d’'une doubldukec articulant des données
extrinseques issues de I'observation a des donné&asseques issues des entretiens. Nous
avons autant que possible essayé de ne pas higearithne des deux lectures, mais plutot de
les articuler. Cette prise en compte des « deuxegtes », celui de l'acteur et celui du
chercheur (Marcel 2002, p. 91) et de double lecthungs a paru nécessaire pour obtenir des
analyses de caractere objectif.Teut d’abord, chacune des lectures porte en eldilaites
de la seconde, nous I'avons dit. Comment préteétlrgier les pratiques sans soit prendre en
compte le point de vue de I'acteur, soit en regtrant I'approche a ce point de vue et en

ignorant toutes les sphéres dont I'acteur n’a passcience » (Marcel, 2002, p. 94).
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Chacun des imprévus sélectionnés ayant fait I'ofbjet choix de la part de I'acteur
pour le narrer et y travailler dans le cadre d'viséte a visée formative, nous disposions d’'un
discours réflexif a son sujet. Nous avons aloredti@nné pour chaque bloc, les éléments
susceptibles d’amener des informations quant ankentions didactiques, afrieére-plan
préoccupationnel, «gestes didactigues en toile de fondstratégies, réflexions,

représentations..., relatives aux extraits analyseés.

De cette triple analyse, afin de traduire chaquec l’ajustement par les gestes

professionnels convoqués, nous avons appliquérggiss :

1 La convocation d'un geste professionnel généri@g@ayage, pilotage, tissage,
atmosphere) était validée par au moins deux des &malyses et un élément du
point de vue de l'acteur. Nous avons égalementi&#déis gestes repérés par les trois
analyses en l'absence du point de vue de l'act@ardernier pouvait facilement
avoir occulté, oublié des passages de son action.

2 La convocation d’'un geste professionnel préfixgire sous ou contre » était validée
par un repérage de son geste générique, un repéngge et un éléments du point
de vue de l'acteur. Pour la méme raison que précéeiamt, nous avons également
validé les gestes repérés par les trois analysd&alesence du point de vue de
l'acteur.

3 Un geste exclusivement matériel ou physique e$ siscours d’appui était validé

par un seul repérage dans le cadre des gestesgooieels.
2.4.2 Attribution d’un poids aux gestes repérés

Nous sommes partis de I'hypothése que le tempsacohsa un gestes ou a un
ensemble de gestes professionnels était en pagi€sentatif de son importance dans la
situation. Cette représentativité devait alors irise en compte par un chronométrage
rigoureux du temps consacré a chacun des gestessemble de gestes. L'analyse présentée
plus haut a donc été complétée par des temps édssdahaque bloc d’ajustements de sorte

que les analyses des retranscriptions ont prisif&kuivante :
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Enseignant Alors, est-ce quune voiture, c’est une personne qui, on va dirg pgre®nnes qu
construisent une voiture, puis ils passent a utre @ils la construisent entierem
puis ils passent a une autre, ils la construisetgrement?

Yoann Ben cing, c’est
Cyril Enfin heu :

MD : Nous sommes dans le monde de 'EXPOSER : discimteractif sous forme de discours interrog&tiést un
mélange de séquence descripfiigsageet de séquence dialogatmosphére

EAL Marqueur de planification « Alors ! », sigrifit que le locuteur reprend le fil principal ducdisrs apres une
incise. On remarque un effet voulu de répétitiondqunne une piste sur la réponse attendue (nob)adverbe
entierement est également rép&épétitions entrainant une réponse négative atteralus ils, puis ils,
entierement, entierememarque de référenciatiomon va dire »Posture de sur-énonciation : Sur-étayage ou
étayage. La construction des phrases est volomtaitemise a la portée des éleves. Emploi du «aa »
distanciation au début. : atmosphére étayagee®anque I'emploi du présent « comme si on y étaifissage

GP : Formulation de question. Tournures particaade phrasesAtmosphére. Référence au monde extérieur
notamment. Question de réflexioatayage

Atmosphére Etayage Tissage 6,3% 6,48— [11]

2.4.3 Une progression par boucles itératives

Au cours des analyses, il est apparu des cas yati de discours, de situations,

d’actes, dont les criteres d’analyses n’avaient giasprévus ni pensés lors de I'élaboration
des cadres. Les grilles d’'analyse se sont dondéémf affinées au fur et a mesure de la
progression des traitements. Nous avons alors @éoée des reprises systématiques des

analyses avec les grilles retravaillées.

2.5 Une troisieme étape d’'analyse

Devant ces données recueillies aupres des profsssagiaires, nous avions
conscience d'obtenir des résultats caractéristigu#enseignants débutant dans
I'enseignement de la technologie au college. Nawam& voulu afin d’essayer de dégager des
invariants de ces analyses, comparer ces pratiqueslles d’enseignants confirmés qui ont

été souvent sollicités pour tenir les réles de eitless pédagogiques et de formateurs I[UFM.
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Nous les avons qualifiés d’experts. Nous avonssapocédé a I'enregistrement vidéo de
guatre séances de technologie, assurées par t&guesl Sur les quatre séances, nous avons
eu la chance de filmer des imprévus principauxtikement conséquents dont 'origine s’est
trouvée trés proche de celles des enregistremendsuk enseignants débutants. Ces filmages
ont été suivis d’autoconfrontations simples cemtréer les passages relatifs aux imprévus

repéreés.

Nous avons alors croisé les données d’autoconfiontaavec les analyses effectuées
sur le verbatim des séances sur les mémes pringipeseux réalisés pour les enseignants
débutants. Dans le but d’une présentation unifggowe pouvoir effectuer des comparaisons,
les données d’autoconfrontations ont pris leurgldans la partie réservée au point de vue de

I'acteur de 'exemple d’analyse donné plus haut.
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3 Synthese

Protocole d’analyse

Contexte et point de vue de I'acteur dans I'entreéin
préalable : arriere-plans préoccupationnels, interibns
didactiaues

v

Délimitation du traitement de I'imprévu

-

Découpage du traitement de I'imprévu en
imprévus secondaires: minutage

!

v

Analyse de chaque imprévu secondaire
grille « mondes discursif/ Gestes
professionnel: ». MD

Le point de vue de I'acteur : entretien «
post »: geste didactique en toile de fond,
gestes d’ajustement.

Dans le cas des novices

Analyse de chaque imprévu secondaire
Grille « énonciation, actes de langage/
Gestes professionne ». EAL

Analyse de chaque imprévu secondaire
Grille « gestes d’ajustement ». GP

l

<) _
4 Le point de vue de l'acteur :
Autoconfrontation : geste didactique,
gestes d’ajustement.
Dans le cas des experts
I
v

Détermination du geste ou de la combinaison de gest

v

Attribution d’un poids/temps au geste ou combinaiso

v

Analyse des résultats: par secteur, partition de gtes...

Figure 10
Présentation synthétique du protocole d’analyseldesées
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Partie 2: Analyses

Chapitre 1: Novice : « Madame, c’est quoi un
pourcentage ? »

1 Eléments du contexte

1.1 Contexte général

Nous sommes dans une classe & 4'un college d'un village de la banlieue de
Montpellier, composée de vingt-six éléves (onzkedilet quinze garcons). La capacité de
I'établissement est de 600 éléves et le nive&ti®4st composé de 5 classes. L'enseignante
débutante est une professeure stagiaire deuxiengedRLC?2) qui, dans le cadre de son stage
en responsabilité, assure les cours de technadodix classes de®#°a raison d’une heure
et demie par semaine en moyenne. Les séances ldaume alternent généralement avec les
séances de deux heures. Nous appellerons cetigrearste Sylvie. Sylvie termine le premier
trimestre, nous sommes au mois de décembre danslasse dont le niveau est considéré
comme faible par I'équipe pédagogique du collegaesdons Sylvie parler de cette classe qui

la présente en début d’entretien avant I'obseradtcs d’'une visite a visée formative

SylvieC’est une classe de®Z°de 27. lls sont faibles mais ils sont sympas.rEmfoi je passe bien
avec eux. Je les aime bien et ils me le rendem, Rodis pas que tout se passe toujours bien
avec eux, on verra tout a I'heure, c’est possihlél ¢ ait quelques engueulades. Parce qu'ils
sont sympas, mais ils travaillent pas beaucouprsalnoi je les booste de temps en temps et
guand ils m’écoutent pas, ¢a dégage un peu. lupeadizaine d'éleves assez faibles, mais vous
les repérerez assez facilement je pense. Les élgaanent faibles c’est Damien, Pauline,
Katouna, Geoffrey, Romain, Mélanie et Jenniferofegcil y a des trés bons éleves, par exemple
Marie, c’est la meilleure éleve, Yannis, Maximdjeiy c’est des éleves qui ont de tres bons
résultats dans toutes les disciplines. Mais daasdemble, ils essaient de bien faire mais ils y
arrivent pas toujours.

1.2 Contexte de la séance

La classe dont tous les éleves sont présents éocette séance, est organisée en deux

groupes de huit éléves et un groupe de neuf él&/est la premiere séance d’'une série de
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trois TP® sur le modéle de &P

tournants». Trois TP différents

dela Kévin | [ Jum H
O ®,

et fabrication assistée pa3

=

sont mis en coeuvre pour trois OO
O ObservateliS
séances et trois groupes. Pa
permutation circulaire, les troi$
groupes tournent chaque semaipe
o >E Groupe
de sorte qu'a la troisieme séan¢g—1 Fan Pauli| | Groupe :
1
chaque éléve a effectue I'ensemile é
des trois TP. Deux TP concerneft
Er\ Katoun o
le scénario «extension d'ung (| Malaur O
. N Thibaul Ma
gamme de produits » Un troisiéme /E Jessica S [Thibaul |
" . I~
TP porte sur l'unité « Construction £ pA2M2d

ordinateur (CFAQO) » S %
/ . Smaj
%axim Jennif Ro m
P S — e
AN A

Figure 10. « Madame c’est quoi un
pourcentage ? ». La salle de classe.

1.3 Intentions didactiques

Laissons Sylvie résumer ce TP :

Sylvie «Donc 13, ils vont étudier I'entreprise et étudiex tlientele. Il se peut que certains ne
finissent pas « la clientéle ». Il y a les mémesudwents au CDI, ils vont le finir et ils me le
rendront en milieu ou fin de semaine. Pour ceuxagmont fini a la fin de I'heure je releve les
documents. Je corrige et je mets une note surlemudocuments en fin de semaine pour le
leur rendre la prochaine séance. Donc c’est claiuple premier TP ou pas®
Deux TP concernent le scénari@xtension d’'une gamme de produitsCe scénario

se réfere a une entreprise amenée a élargir sa gatanproduits en vue de conquérir de

nouveaux segments de marché. Les éléves disposerdgsdources documentaires sur des

produits de référence et leurs spécifications teglas et sur le marché (concurrence,

'8 Travaux Pratiques.
17 Centre de Documentation et d’Informations.
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consommation, distribution). Les activités propaspar Sylvie reposent pour le premier TP
sur I'étude de la situation d’'une entreprise pour amdaeécessité d’étendre la gamme de
produits qu’elle propose. Le second TP traitéad@etermination d’'une cible de clientele et de
I'identification de ses attentes (satisfactionseratues, insatisfactions exprimées). Un
troisiéme TP concerne 'unité « Construction etifstion assistée par ordinateur (CFAD»
«Le but de cette unité est d’amener I'éleve a déwoliordinateur en tant que machine
capable de traiter des données et de les stockeruende piloter une machine-outil sans
interruption de la chaine de traitement de l'infation» (M.E.N, 1997, p. 97). Les éleves
doivent dans ce TP construire sur ordinateur ueepparticuliere en trois dimensions a
'aide d’'un logiciel adéquat, en vue de le faireénes par une machine a commande

numerique. Les activités de ce groupe ne nouseisgént pas pour I'imprévu analysé

La premiére séance constituant l'introduction dénscio a eu lieu la semaine
précédente et s’est déroulée de facon plutdt gassitous les éleves ont pratiqué les mémes
activités, présentant I'extension d’'une gamme aelyits, I'entreprise prise en référence, un
exemple de fonctionnement d’une entreprise afinetler les activités futures et les pratiques
sociales de référence (Martinand, 1986) d’'un teetg’entreprise. Cette séance a également
apporté aux éléves les concepts de gamme de prddddrgeur et de profondeur de gamme,
ce que représente une extension de gamme, lesptsre cible, d’attente de clientéle ainsi

gue des exemples de sondages.

Le groupe qui nous intéresse ici est le groupeféwfant le TP sur I'étude de la
situation de I'entreprise. Il est composé de néldves : Fanny, Pauline, Damien, Mélanie,
Romain, Thibault, Yannis, Thibault, Marie. Ce greuposséde deux documents ressources.
Le premier présente I'entreprise, son fonctionndmsss différents services. Un petit texte a
trous permet a I'enseignante et aux éleves d’évdhueompréhension de ce document en
demandant qui fait I'étude de marché, qui faitltk de la clientele... Le deuxieme est un
document permettant d’évaluer une entreprise facticésentant I'évolution des ventes du
produit : un jeu de cartes. Cette évolution fapapitre que le chiffre d’affaire de I'entreprise
est en baisse depuis deux ans. Le questionnaioenpagnant ce document doit permettre de
faire ressortir la baisse du chiffre d’affaire atnécessité de créer un nouveau jeu de cartes
correspondant davantage aux attentes des cliemis, ggsayer de faire remonter ce chiffre
d’affaire. Le TP doit se terminer par le dépouilerh d’'un sondage réalisé auprés d'un

'8 Conception et Fabrication Assistée par Ordinateur.
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échantillon de clients classés par tranches d'@fjesde faire ressortir les attentes de la
catégorie ciblée de clients. Le but étant de pauetaborer le cahier des charges de ce

nouveau produit dans les séances ultérieures.

1.4 Deux arriére-plans préoccupationnels

La présentation des prescriptions par l'actrice snogvele deux arrieres-plans
préoccupationnels qui ont a notre avis une granfleence sur le traitement de I'imprévu
analysé. Le premier arriere-plan est lié a ce tgfmeganisation dit « TP tournants », les
éleves n'ont qu’'une séance pour terminer les aétvet ne peuvent les reprendre. C'est la
raison pour laquelle elle a prévu de fagon judisgedes rattrapages de temps au CDI ou elle a
confié¢ aux documentalistes les documents-ressautcest donc indispensable pour elle

gu’ils arrivent au moins a la seconde partie déisiteEs.

Le deuxieme arriere-plan préoccupationnel conceaine planification a grande
échelle nécessaire en cours de technologie. Lésssdé technologie sont plus ou moins
spécialisées dans les établissements scolairasithitdion des salles aux enseignants sur les
périodes de I'année est d’autant plus rigoureusdagpécialisation des salles est élevée. Les
activités ont besoin de matériels particulierseetr Iplanification doit étre fixée a I'avance.
Sylvie dispose de cette salle jusqu’en février,spdéevra en changer pour gqu'une autre
collegue de technologie puisse en disposépres il y a une autre série de TP, la suite de ca
pour les autres compétences et pour arriver a fergabrication, puis l'autre scénario et les
unités. En février, il faut que ce soit fini, jplus la salle». Donc si elle veut que tous les
éleves puissent faire les activités, elle ne dmhgre aucun retard sous peine de géner sa
collegue dans sa progression et peut-étre I'équiagogique puisque entierement concernée
par les répartitions annuelles des salles de téofiigo Nous sommes ici a la premiere séance
de deux séries de TP, il ne s’agit pas de prenéi@ dl retard. On peut supposer que cette
gestion du temps prédomine consciemment ou incemsoent I'activité enseignante en

technologie dans cet établissement.
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2 Présentation de I'imprévu

L’appel étant fait, I'enseignante expose les atés/prévues pour les éleves. A 9h 22,
les groupes sont au travail et Damien du groupepfelle I'enseignante pour lui poser une

question. Le début de I'extrait est le suivant :

Damier : Madame c’est quoi un pourcentage ?

Ens: Un pourcentage ? (.) Alors (..)

Damier : Non mais je sais ce que c’'est mais-

Ens: Le pourcentage ¢a veut dire que tu vas tradQide

(Les deux filles du groupe discutent entre elles.)

Prof Vous écoutez cing minutes pour le pourcentage ! (

Elle va alors se rendre compte que non seulemetrite €léves ne savent pas
calculer un pourcentage, mais que d’autres ne ¢agrmiopas la notion méme de pourcentage.
Ces calculs étant a la base des activités qualieevues, elle va alors consacrer cing minutes
a essayer de traiter cet imprévu. Lors de l'emrefpost suivant cette séance de cours,
I'intervention de Damien et son traitement ont iienus par les observateurs et par Sylvie
comme base de travail de la visite. Il correspamacch ce que nous avons appelé un imprévu

principal. La totalité du verbatim se trouve engag9.

3. Analyses

3.1 Le point de vue de l'acteur

Entretien post classe Analyse

Sylvie: 1. Concrétement, je trouve que
c’est bien passé. Jai rempli a peu pres t
les objectifs. J'ai un éleve du groupe 2 qui
arrivé a I'exercice quatre. Méme deux «éle
qui ont attaqué la fiche quatre sur la CFA
Tous ont fait au moins un exercice. J'avais
éléve la qui s’était pas investi dans le tra
de CFAOQ, qui était pas du tout dedans, ils
repris I'exercice un et ils ont bien avan
Donc je trouve gu’ils ont bien progressé.

sinon le groupe la qui faisait EG3, ils ont bienl’essentiel du TP.

compris les consignes au début, ils m’ont
appelé, je suis passée derriére pour rega
ce qu’ils faisaient je me suis apercue

c’était het! Que c’était bien au début ! Et |

€xans son introduction, Sylvie minimise

gusprévu pour valoriser la séanceCa s’est
bstn pass®, «j'ai rempli a peu pres tous l€
\a@gectifs»... Il est vrai que les autres grouj
©Ont effectué la plupart des activil
demandées et que ses interventions a
aitention sont restées ponctuelles. On |
qpialifier ces interventions de maintenance
ctanctionnement de groupes en activités. F
Elle, ils ont progressé sur la partie préparat

pas
der
Jue

cet

S
Des
es
leur
eut
» de
Pour
oire
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ilIs ont eu un probléme sur les pourcentages,
jai voulu expliguer le calcul du pourcentage.

On se rend compte ici qu'elle avait anticipé

2. Le coup de pourcentages ¢ca m’'a un [peu éventuel probleme sur le concept| de
heu! Déstabilisée. Un collegue de mgiburcentages. Le fait d’avoir contacté son

m'avait dit qu’ils savaient ce que

ceollegue enseignant de mathématiques

représentait. Le calcul bon il était moins s(py bien sOr étre complété par une évaluation
mais le principe normalement ils savent déin de connaitre leur pré-requis. N’'oublions

faire. En fait Damien il sait méme pas ce
c’est un pourcentage, et les filles non p
J'ai eu un doute pendant que jexpliquais,

oa@s gque nous avons a faire a une stagiaire 2°
@née qui en est a son troisitme moig de
psatique. Ses propos montrent qu’elle ne se

faisaient de drbles de tétes Un peu commed que progressivement compte du [réel

quand mon tuteur est venu, c'était sur

paobleme des éleves. On peut supposer| que

tolérance de fabrication, ils comprenaigntest la raison pour laquelle elle commehce

rien et ils voulaient pas le dire. Mais la
m'ont dit aprés qu’ils voulaient pas

Ises explications par une simple traduction de
l& fiche de travail. L’autre point intéressant|est

montrer au tuteur. Mais je voulais pas traps’elle assimile cette situation a une situation

aller au tableau parce que les autres grou
m’appelaient aussi.

3. En plus, il fallait pas trop lambiner, parcg, ccupation  des
la semaine prochaine, ce groupe change %jagogique. Il ne faut pas perdre de temps.
I

TP. Aprés il y a un bilan, une autre série
TP, la suite de ca... En février il faut que
soit fini, j’ai plus la salle de toute fagon...

4. lls avaient pas vu qu'’il y avait un tableaucdune

[m#érieure qu’elle avait vécue lorsque
tuteur est venu dans sa classe pour la pre
fois. Ses éléves ne voulant pas la mettre en
défaut devant le tuteur feignaient de travalller
sans avoir compris les notions apportées [a ce
moment la. Il est intéressant de remarquer que
c'est lattitude des éleves qui lui a fait
effectuer le rapprochement de deux situatjons
espacées de un mois et demi.

On repére ici l'un des
préoccupationnels. La
salles par

arriere-pl
planification

gré les préconisations de rendre les salles
g& technologies polyvalentes, n’est

de nombreux établissements. D’ou
planification serrée des phases des scénarios
et des unités

Il semble que ce passage soit a rappracher
interprétation  superficielle de |a,

coté et que le tableau avec les chiffrsisuation. Elle focalise le probleme des éléves
correspondait au graphique. lls ont essayegie la lecture du graphique qui est finalement

lire sur le graphique et du coup, il y en a
ont eu un peu des valeurs différentes. M

el début du TP. Le vrai probléme étant
iBitlterprétation de ces lectures et leur

y en a un qui a été bon parce qu'il a troywuélisation pour calculer I'évolution des ventes
soixante-trois au lieu de soixante-deux virgéa pourcentages. On peut supposer que ces

huit et quarante-sept au lieu de quarante-s@pbpos valorisent le travail des éléves.

virgule un, celui 13, il a été el! Il ma tué
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mais bon.

5. Non mais la je savais pas trop quoi faireg
moment donné je me suis dit heu !... Maig
cent pour cent c’est pour 60,8 ou pour
dernier chiffre. Il faudrait pas que je le
fasse une bétise, et puis tout a coup je me
dit... Bon je me lance tant pis, et euh!..
me suis dit... le plus gros chiffre c’est les ¢
pour cent. J'ai... Je me suis dit dans ma

D

On ressent dans ses propos qu'elle a plutbt
mal vécu cet imprévu. Elle dit plusieurs fpis
gu’elle a été déstabilisée, elle avoue qu'elle a
phrdu ses moyens au point de douter de ses
deBnaissances mathématiques. |l aut
é®alement ne pas perdre de vue que c’est une

Wisite a visée formative et que nous sommes

ﬁf_UiS au fond de la salle et que la caméra
t¢irne. Elle se sent donc en position difficile
@idt point de chercher chez les éléves un appui

&6ur aller expliquer au tableau. A ce moment

bétise. Non mais j'étais pas s(re de mon
pour cent donc heu! ... J'étais pas sdre
cent pour cent ce soit le chiffre le plus g
alors j’étais un peu... déstabilisée.

« Madame jai trouvé comme vous »,
rassure et lui fait prendre la décision d’
expliquer au tableau. En réalité ayant visionné
la vidéo plusieurs fois, nous n’avons a augcun

6. Mais méme au tableau, je voyais bien lgH€ment percu cet échange... Dans |ses
Damien et les filles ils comprenaient pas g%bpos nous pouvons déceler que| la
lls €coutaient pas. Pourtant, c'est Pa&giapilisation n'a pas été immédiatement

compliqué, la régle de trois, une fois qu %nséquente a la question de Damien.
sait le principe de calcul, il suffit d’appliquer.

En plus javais pris un exemple la sema

=

:Egs indicateurs gu’elle prend dans la situation

dernui:re e’t lIs m avalen’t rien d.'t' Dor_lc CE%Bnt donc représentatifs de la situation, |elle
peut-etre ngemple delent'repnse qul leur rcoit le niveau dincompréhension des
pas, ils arrivent pas a appliquer. Mais ce ¢ faves

m'a tuée, c'est qu’ils répondaient pas
J'expliquais, je demandais personne di
rien, méme pas «jai pas compri
Remarque peut étre qu’il valait mieux pa
qu’alors... Au bout d’'un moment quand m

Yan_nlst et Marie ”SI n:obr;t repondul. BOE. IF suffit de connaitre la regle et I'appliqu
avaient pas vu que le tableau avec Ies ChifEeR, i ement I'ensemble de ses interventi

correspondait au graphique et lls se SDnsiste a répéter la régle en parole e
trompés en lisant le graphique. Mais | ,.ciac

une

ation
de

rois.

or.

ons

I en

&L passage est intéressant et explique
grande partie de ses interventions en situs

classe. Pour elle, les calculs
rcentage sont une réegle : la régle de t
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suivaient quand méme. gestes.

C'est le silence des éleves qui en faif la
trouble le plus et c’est peut étre pour ne |pas
gue ce silence soit percu qu'elle parle
beaucoup, qu’elle formule les questions et les
réponses faisant finalement la totalité | de
I'exercice au tableau.

3.2 Premiére analyse du geste didactique en teifertd

Si I'on rapproche le point de vue de l'acteur enBllyse extrinseque du verbatim, on
s’apercoit qu'elle ne saisit pas tout de suiteélel probleme des éléves. Elle comprend plus
tard que ce que ses éleves ne comprennent pas)ac’estion méme de pourcentage. Son
geste didactique en réalité n’évolue pas, et taesbn probleme. Son inexpérience, sa posture
globale de sur-énonciation (Rabatel, 2004a) prégnadin début jusqu’a la fin, la fait persister
relativement longuement dans son intention didaetide traduire le document qu’elle pense
avoir été mal compris par les élévesa«weut dire», «vous allez traduire>, «on va lui dire a
I'entreprise». Pendant de nombreuses minutes elle essaie oigemaux éleves la nécessité
de présenter les résultats sous forme de pourentégdle exprime cette intention dans la
suite du débat qui a lieu avec ses pairs. Convaideusa bonne foi, elle essaie également de
convaincre ses pairs de l'utilité d’'une telle préadion ! A-t-elle vraiment réalisé pendant ce
débat ce que ses pairs et le formateur veulenmbritrer ? On pourrait s’'interroger sur la
perception et I'interprétation des indicateurs §ykv/ie prend dans cette situation. Elle percoit
que les éléves ne comprennent pas, mais elle n@ys, elle n'affine pas cette perception
floue, pour cerner d’avantage le probleme rencopaeg les éléves. En revanche, lors de
I'entretien faisant suite a la visite ses propositrent qu’elle est depuis plus lucide sur le réel
blocage des éléves.

Elle aborde de fagon succincte une hypothétiquie g trois qui n’est théoriquement
plus enseignée en tant que telle a I'école demsisahnées soixante. Nous formulons deux
interprétations a ce constat. : la premiére comcéaspect accessoire qu’elle attribue a cette
regle et qui confirme qu’elle n'a pas saisi le r@ebbleme rencontré par les éléves. La
seconde concerne sa conception de pourcentage forse a une regle gu’elle étaye par des
gestes physiques d’un signe de croix sur la tabégte approche des pourcentages par une

regle et non par la proportionnalité comme le fecartainement un enseignant formé en
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mathématiques peut difficilement lui étre reprochiéile n’a pas effectué le processus de
transformations du savoir en objet de savoir pumissavoir a enseigner et enfin en objet
d’enseignement, ce que Chevallard appelle unedositson didactique (1991). Cet imprévu
la déstabilise et elle met certainement en ceuvsesdeémes d’action dont on peut douter
gu'ils aient été construits a I'école puisque audeuson age (23 ans), la régle de trois n’était
théoriquement déja plus enseignée a son époque.aklit prévu pour ces activités un
eventuel probleme puisqu’elle avait échangé avaacstiégue de mathématiques sur les pré-
requis des éléves de A" en terme de pourcentage. Mais cet imprévu-la, titoas
certainement un « événement » au sens de Ricoefir)(18uisqu’elle ne commence a en
apercevoir le sens que lors de la narration. Sepogr laissent percevoir cependant que

l'interprétation de cet événement n’est pas entierd construite.

Lorsqu’elle se lance dans une explication mathé&modtchnique du calcul d'un
pourcentage au tableau, elle essaie des gestessdget avec les précédentes séances, avec
d’autres regles mathématiques telle qum simplifie quand c’est au-dessus et au-dessous
Mais c’est avec l'entreprise fictive créée poursituation—probléme qu’elle a construite
gu’elle se rattache le plus. Pour apporter du serses propos, elle prend certainement
conscience de la nécessité de se rapprocher degupssociales de référencgMartinand,
1986) relatives a ce scénario. Ses gestes de dissag essentiellement tournés vers une
entreprise, les pourcentages ne prennent sengadogsqu’ils sont liés au probleme de cette
entreprise. Mais elle reste dans une posture dérgurciation qui consiste comme le lui font
remarquer ses pairs de facon explicite a « leue fearrément I'exercice au tableau » ou de

facon détournée

Pair 1 « En fait c’était les chiffres de la question. »

Pair 2 « Moi par rapport & ¢a, pour I'exemple, je I'ai \apres que c’était vraiment les chiffres de
I'exercice, pourquoi ne pas prendre 50 par exempie...

Tout en gardant par l'intermédiaire du document@lies objectifs d’acquisition des
compétences visées par les programmes sur le Bréraixtension d'une gamme de
produits », elle convoque durant le traitement eleimaprévu des gestes de sur-étayage qui ne
permettent pas aux éleves de pouvoir faire unespi@sition sur I'exercice proposé. Un des
ses pairs lui fait remarquerMais |a, ils n'ont pas fait, ils cherchaient pasésplement, tu
leur as dit c'est ¢a, c’est ¢a, c’est ¢a. Tu lesrfait leur truc quoi b. La réponse est donnée
un peu plus loin dans le débat :
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Sylvie « J'avais peur en que si je leur mettais heu! .i.&#féchi a ¢a en préparant la séance et je
me suis dit si je leur mets un chiffre heu! ... <ohig, gu’ils arrivent pas a faire la relation
avec l'exercice. » « C'est pour ca que le premierlgur donne la solution. Et dans le

document, c’est deux fois. lls le font le pourcgatpour le chiffre d’affaire et pour les ventes.

Donc la premiére fois je le leur fait quasiment diois qu’ils ont réfléchi, et pour le second ils

ont un exemple, ils peuvent et s'y rapporter. Maga! ... C'est vrai que si je leur donne un

chiffre un peu bidon, et heu! ... J'ai peur qu'ilamnivent pas ».

Nous pouvons supposer dans cette réponse unetmotde sa part. Elle n'avait pas

prévu ce probléme elle nous I'a dit donc il est peabable qu’elle ait anticipé cette situation.

3.3 Découpage en phases d’ajustements et repérage indprévus

secondaires

Le premier imprévu secondaire obligeant Sylvie aajustement est repéré par la

seconde intervention de Damien qui, voyant l'ens@nge se préparer a une longue

explication, essaie de l'arréter paNen mais je sais ce que c’est mais..On peut supposer

gu’il attend une réponse simple et rapide. L'ensaéige décide de passer outre. Elle

reformule son introduction et est arrétée par leoise imprévu secondaire : elle apercoit

Fanny et Pauline dans une conversation montranellge’ ne sont pas réceptives a

I'explication qu’elle va donner. Elle leur demand@&couter. Les deux filles se mettent &

I'écoute. Sylvie se lance donc dans un monologue éangement n’expliqgue pas les

pourcentages, mais traduit differemment les corsigiu document des éléves. Le troisieme

imprévu est marqué par sa perception visible surdéo du regard incrédule des éleves. Elle

ajuste a nouveau satiscours pour se lancer dans I'explication tech@igt mathématique

passant pour elle par la régle de trois.... Nousvoglge ainsi dans ce passage dix-neuf

BN

imprévus secondaires, obligeant Sylvie a vingt tajuents, tout en gardant I'intention de

traiter I'imprévu générique provoqué par Damien.reanscription de I'extrait repere ainsi

ces phases d’ajustement successives.

Temps Phases d’ajustement

Ajustements

121> 1,24 1 | Damien : Madame c’est quoi un pourcentage ?
Début d’explication

Prise en compte de la
question Périphénomeéne

1.24->1,29| 2 | Damien :Non mais je sais ce que c’est mais
Début d’explication

Désajustement : déni ou ng
perception : imprévu

1.29->1,31| 3 | Fanny et Pauline bavardent
Demande d’attention

Perception des bavardages :

Périphénomenelnterruption

1.31> 2,04| 4 | Reprise de I'explication.
Traduction des consignes du document
Répétition de la regle de trois
Les éléves ne comprennent pas

Interruption

2.04-> 2,45| 5 | Les éléves ne comprennent pas

Perception di
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Reprise de I'explication

Rappel du « produit en croix », « la
regle de trois »

Elle pose une question

l'incompréhension :
Périphénomene
Interruption

2,45> 3,01| 6 | Pasderéponse a sa question Perception de
Elle donne la réponse l'incompréhension :
Elle poursuit son explication Périphénoméne
Damien sourit et s'agite, les filles bavardent Interruption
3.01> 3.03 7 | Damien sourit et s’agite, les filles bawntd Perception de
Elle décide d’aller au tableau 'incompréhension. Déni ou
Elle va au tableau non-perception de la
Elle remarque que Kévin n’a pas son classeur remarque de Damien :
Périphénoméne
3.03> 3,10| 8 | Elle remarque que Kévin n’a pas son classeu Perception du manque de
Remarque a Kévin classeur Périphénomene
3.13>3,14 9 | Premier appel de Maxime Prise en compte de I'appel |:
Mise en attente Périphénomenelnterruption
3,14 3.51| 10 [Il ne se passe rien. Elle reprend ses explitsitw tableau
Elle pose une question Interruption
3,512 4,19 | 11 | Pas de réponse a sa question Prise en compte de
Elle donne la réponse. Explicitationl'incompréhension :
Périphénomene
4,19-> 4,32 | 12 | Réponse erronée de Yannis Prise en compte de la
Réponse a Yannis réponse de Yannis :
Périphénoméne
Interruption
4,32> 4,51 | 13| Il ne se passe rien. Elle reprend sescatioins
Elle pose une question Interruption
451> 5,02| 14 | Pas de réponse a sa question Prise en compte de
Sollicitation de Marie qui répond |lI'incompréhension :
Périphénoméne
5,02-> 5.11| 15 | Remarque de Yannis : il n'a pas les méahifes Prise en compte de Yannis|:
Minimisation de I'erreur de Yannis [Phénoméne
Reprise de I'explication Interruption
5,11-> 5.53| 16 | Il ne se passe rien. Reprise de I'exjtinat
Elle pose une question Interruption
5,51-> 5,53 | 17 | Deuxieme appel de Maxime Désajustement. Déni ou no
Pas de réaction perception : imprévu
5.53> 5,55| 18 | Appel de Cyril Prise en comte de I'appel :
Mise en attente Périphénomenelnterruption
5,56=> 6,01 | 19 | Elle reprend et termine ses explications
Interruption
6,01-> 6,03| 20 |Troisieme appel de Maxime Prise en compte de I'appel |:

Réponse agressive

Périphénoméne
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3.4 Quels gestes convoqués et pour quels ajusterpent

3.4.1 Quelle signification a la prédominance de gies d’atmosphére et de

pilotage ?

Un premier repérage des

gestes professionnels convoqués avec

Sur Pilotage
0%

les cadres «mondes discursifs », Pilotage
20%

Atmosphere
33%

« énonciation et actes de langage|»,

«modele des gestes professionnels
Tissage

d’ajustement » croisés avec le pont 110

Ctr

de vue de lacteur laisse apparaitre Atmosphere

, . Ctre Etayage 9%
une prédominance de  gestes 11%  Sur Brayage
, . . 11% Etayage
d’atmosphere. Mais une analyse 5%
qualitative de la situation montre pep -
_ . Figure 12.
de parole prise par les éleves. Ces « Madame c’est quoi un pourcentage ? ».

gestes d’atmosphére sont en réalité Distribution en nombre de gestes professionnels

des essais de lancement de séquences dialogignegussies, et des cadrages de consignes

de travail. Donc ce chiffre élevé de gestes d’aphese doit étre relativisé.

Ceci est fait en partie grace a la prise en com@sepoids donnés aux gestes en termes
de temps consacré, visible sur le graphique cireo@n y percoit que le temps consacré aux
gestes d’atmosphére est en proportion plus faibéelg nombre de gestes. Il y a donc peu de
temps de parole laissée aux éleves. Ces questiénaluation qu’elle pose n’en sont pas

vraiment. <« C’est bon ?», «Ca

va?» sans laisser le temps aux
Sur Pilotage

éleves de répondre. Seul Yannis Pilotage 0%

20% Atmospheére

26%

arrive a s'insérer dans le discours de

I'enseignante qui rapidemen ar

Atmosphere
2%
Etayage

—F

minimise son intervention pourtan Tissage

18%

importante, pour reprendre son 70/
0

discours. Son but ici, c'est d'aller Cire Etayage

. 13% Sur Etayage

vite pour ne pas perdre trop de temps 14%

au tableau, elle leur fait don¢ Figure 13.

. _ _ . « Madame c’est quoi un pourcentage ? ».
I'exercice afin qu'ils puissent passer  pistribution en poids des gestes professionnels.
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a la suite.

Les gestes de pilotage sont tres présents ce explgjue par I'utilisation du tableau.
A partir du moment ou I'enseignante va « expligarertableau », elle y reste et s’en sert pour
appuyer son discours.

3.4.2 Tissage et pratiques sociales de référence

Plus intéressante est la proportion de gestessdage. L'enseignante tisse des liens
avec deux éléments du monde extérieur a sa cldssdreprise qui sert de support aux
apprentissages et les cours de mathématiques ragues sociales de référence qui pilotent
les programmes de technologie jouent ici une paeideur réle. Il s’agit de donner du sens
aux apprentissages et si dans ce cas precis, #isjyms de cette entreprise ne sont pas
abordées en termes d’organisation du travail naigenes d’évaluation du chiffre d’affaire,

il N'en demeure pas moins que ce sont des pratigoemles que l'on peut prendre en

référence.

3.4.3 Une improvisation d’étayage sans réelle rédon didactique

En termes didactiques, la dominance de gestesrdetscontre-étayage au détriment
de gestes d’étayage, montre a notre sens « |'afamma de Sylvie pour pouvoir aborder un
concept mathématique. Ce constat permet de meitrguestionnement la formation des
professeurs de sciences en général sur la didedtigsl mathématiques pour pouvoir aborder
des concepts qui sont partagés par une communaytéatiques. Il n’est pas trés normal de
VOoir ici cette jeune enseignante aussi démunie rdes@ probleme d’apprentissage qui est

classique en mathématique qui met en évidenceikocinement des disciplines.

3.4.4 Une part non négligeable de gestes de conaterosphere.

Le fait de ne pas prendre en compte les questio@sgertion des éléves pour une part
d’environ 15% ne peut pas a notre avis étre dieanam-perception de discours d’éléves. Le
calme dans la classe est réel, I'enregistremeriisanfment clair a partir du micro-cravate
que porte Sylvie et ses répliques dans dautresasimes, plus difficilement audibles,
immeédiates pour raisonnablement supposer qu'ellel@antairement ignoré les interventions

des éléves. De plus ses propos sur le dérouleredatskance et sur les contraintes de temps
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ont tendance a confirmer qu’elle a voulu soit misien I'importance du probléme, soit ne pas

perdre trop de temps.

Partition des gestes professionnels

Etayage

0,51

Controe-atrmsphére

Atmosphere

o

Temps absolu

«Madame c’est quoi un pourcent ? ». < Partitior » des gestes professionnels déplc

Figure 14.

La partition des gestes de ce passage montre lume dé sinusoide dans le poids des

gestes, ainsi que trois phases d’ajustement mabilides combinaisons de plusieurs gestes

professionnels

3.5 Ajustements gestes isolés et combinaisons stegprofessionnels

3.5.1 Analyse globale

Nous repérons  douze
combinaisons différentes de gestes
mises en ceuvre pour 4 minutes 40
de traitement de l'imprévu. Cela
nous donne umatio de 0.043 Ce
chiffre plutét élevé, associé a la
partition (voir ci-dessus) qui ne
montre pas d’homogénéité dans le

temps a tendance a pointer une

ContrAtm.

ContrEtay.
7% Atm. ContrEay.

Tiss.
7%

ContrAtm. Pilot.
8%

Atm. ContrEtay.
Pilot.
8% Atm. Eay. Tiss.

0,
Atm. Eay. 8%

SurEtay. Pilot.
8% ContrEtay. Tiss.
8%
Atm. SurEtay.
8%
Atm. Pilot.

Atm. SurEtay. 14%

Pilot.

Atm. ContrEtay.

certaine hésitation quant ap

hY

traitement accordé a cet imprévu.

8% Tiss. Pilot. Atm. SurEtay.
8% Tiss. Pilot.
8%
Figure 15.

« Madame c’est quoi un pourcentage ? ». Distrilougio

nombre de combinaisons de gestes d’ajuste
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La répartition qui a une allure plutdt homogénetemmes de nombres de combinaisons,

devient hétérogéene des que 'on fait interveniplesls des temps consacreés.

Les combinaisons
associent plus souvent trois gestes ContrAtm.
A ' SurBay. Pilot. ContrEtay.
et plus, plutdt que deux. Nous ContrAtm. Piot. 17% 3% Atm. ContrEtay.

1% Tiss.

pouvons donc en deéduire que 12%

dans ce cas précis, Sylvie met enAtm. ContrEtay.
Pilot.

. Atm. Etay. Tiss.
ceuvre des combinaisons 3% 5%
complexes. Atm. Etay.
SurEtay. Pilot.
4% ContrEtay. Tiss.
6%
Atm. SurEtay.
5%
Atm. SurEtay. Atm. Pilot.
Pilot. 0
10% Atm. ContrEtay.  a¢m. SurEtay. 3%
Tiss. Pilot. Tiss. Pilot.

14% 7%

Figure 16. « Madame c’est quoi un pourcentage ? »|

Distribution en poids des combinaisons de gestes
d’ajustement

3.5.2 Une prédominance ponctuelle des combinaisorg\tmospheére-étayage »,

« Atmosphére-contre-étayage » et « Atmosphere-sutagage ».

La mise en guestionnement du probleme par designgsie guidage, de restriction
de degrés de liberté, reste un peu factice. Il yeaucoup de questions certes, mais peu
d’attente de réponse et surtout peu de parolea gart des éleves. On peut se demander si
son obstination a poser des questions auxquellpsunent pas répondre les éleves est due a
son inexpérience ou a une volonté de «faire corsime afin de donner la solution de
I'exercice pour que les éléves puissent termineraldivités. C’est la raison des gestes de sur

et contre-étayage.
3.5.3 Une combinaison de « sur-étayage- pilotag€¥ %).

Ce chiffre élevé s’explique par la présence etilidation du tableau par Sylvie,
associé a un discours laissant peu de place auasééd donnant la solution plutét que la faire
découvrir par les éleves. L'importance de cetteldaaison confirme les propos tenus par les

pairs de Sylvie lors des I'entretien lui signifiaoui’elle leur a fait I'exercice au tableau. Ce
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chiffre doit étre associé a I'absence totale dérifle combinaison « atmosphére-étayage-

pilotage » qui aurait été plus logique de troueer i
3.5.4 Des combinaisons associant le plus souvens dgestes d’atmosphere

Ce constat montre que le chiffre élevé de gestatimd'sphére repérés plus haut,
correspond plutdt a des combinaisons de gestesiassa@e dernier plutbt que des gestes

isolés.
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4. Détails d’analyse du VERBATIM

Damien Madame c’est quoi un pourcentage ?

Enseignante Un pourcentage ? (.) Alors (..)

MD : séquence dialogiquettayage atmosphére.

EAL reformulation interrogativeatmosphere,étayage Le connecteur « alors » aprés un silence margee u
préparation a un discours assez long que percoiiéda d’'ou sa réponse qui fait suitatmosphére.

GP prise en compte de la questiatmosphére Le silence qui suit marque la surprise. Elleaseé par le
marqueur « Alors »atmosphére.

Atmosphére 12 1,24— [3]

Damien Non mais je sais ce que c’est mais-

Enseignante Le pourcentage ¢a veut dire que tu vas traduire (

MD : séquence d'apparence dialogique mais qui nepg&svraiment . Séquence injonctiyalotage,
atmosphere.

EAL : «ca veut dire» est une marque de référenciation (sélectiom deaniére de dire)étayage Tentative de
reformulation non paraphrastique des consigmesitre-étayage Futur périphrastique « tu vas atmosphére
pilotage.

GP «ca veut dire» signifie qu’elle veut reformuler la notion deypoentage, mais i vas traduire>» montre
que ce qui va suivre exprime ce que I'éléve daiefat non ce qu’est un pourcentagemosphére Posture de
sur-énonciation. Elle a I'intention de répéterdessignes du document, la suite nous le montres pes
d’expliquer le conceptcontre-étayage

Contre-atmosphére Contre-étayage Déni ou non-perpgon 1,24-> 1,29 [5]

(Les deux filles du groupe discutent entre ¢lles

Enseignante Vous écoutez cing minutes pour le pourcentage ! (

MD : séquence injonctivepilotage, atmosphére.
EAL : énoncé performatif module par “cing minutegtimosphere.
GP : demande d’attention ton montarmttmosphere.

Atmosphere 1,29> 1,31— [2]

RPRRRRPE
ORRWNRFRPOOONOD®

Enseignante Ca veut dire que vous allez traduire ce qui est én milliers de francs- en milliers
d'euros (.) en pourcentage. Ca veut dire que pamele, l1a vous allez passer de
soixante-deux virgule huit pour cent (62,8%), arghau ! (.) soixante-deux virgule huit
(62,8) milliers d’euros, a quarante-sept virgule(4in,1) milliers d’euros, (.) d’accord ?
On a eu une chute de quatorze et quelgues mitdietsos. (.) On est d'accord ou pas ?
(..) Cette somme vous allez la retranscrire enganiage. Ca veut dire que (.) soixante-
deux virgule huit (62,8) milliers d’euros, c’est feaximum @este « de niveaujue
I'entreprise n’ait jamais touché, on va le lui diren en fait c’est cent pour cent (100%)
(..) d’accord ? Et on va retranscrire ¢ca en pousgmn [es éleves se regardent l'air
incrédule. Sylvie les observe, s’'arréte et repjend

MD : séquence explicative incompléte (phase de pmudtiéation) (phase de résolutigtayage sur-étayage
ou contre-étayage.Séquence injonctivepilotage ou atmosphére
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EAL «ca veut dire » est une marque de référencigi@ection de la maniére de dirétayage Modalisation
assertive» c’est le maximum », c’est « cent pout seTentative de reformulation non paraphrasticgie-
étayage Futur périphrastique « vous allez » transfornguga par «on va». Le discours est ponctué de
recherche de consensustmosphere pilotage, sur-étayage« Par exemple», suivi du déictique “la” faisant
référence a I'exercice demandé. Futur périphrastigilotage, sur-étayage.Utilisation de discours intégréona
va le lui dire» (a I'entreprise ?)tissage

GP : sa réponse explique de maniere implicite ce quefcice veut faire faire aux éléves : le but dgdtcice,
les consignes de travail. Elle essaie d’explidasignification des 100%. Utilisation de gestdée Eommence
sa phrase par ga veut dire» faisant référence awus allez le retranscrire en pourcentageu tour précédent
et elle répéte trois fois dans son interventioméme assertionvous allez traduire en pourcentagewyous
allez la retranscrire en pourcentage «on va retranscrire ca en pourcentageElle n’explique pas en fait, elle
répéte oralement les consignes qui sont sur lerdectfaisant comme si les éléves savaient caldeler
pourcentages. Elle se contente de donner la gamesnce entre le maximum et 100%. Elle commendaiea
résoudre I'exercice a la place des élevamnire-étayage Elle répéte les consignes de travail et s'inquiete
également de la compréhension des élevesasphéere Référence a I'entreprise de I'exercice, pratiques
sociales de référencissage

Tissage Contre-étayage Atmosphere 1,3% 2,04— [33]

16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

Enseignante Vous avez déja fait le produit en croix. (..)regle de trois la. (.) Donc si soixante-deux
virgule huit (62,8%) pour ce- soixante-deux virghigit (62,8) milliers correspond a
cent pour cent (100%) (.), quarante-sept virguléaml) milliers, ¢a va correspondre a
quoi ? (.) Donc (.)Gestes de croix sur la tabjevous allez faire la régle de :: (.) C'est
bon ? (.) Vous allez faire une régle de trois.(G&ste¥ Vous allez multiplier et diviser
(geste de croix sur la tableet vous aurez un pourcentage. (.) Et 1a, volez alous
apercevoir que quarante-sept virgule un pour cdiit1¢o)- heu! () Un millier
correspond a soixante-dix ou soixante-quinze peut.donc I'évolution, vous allez
faire comme la fois d’avant. Vous allez faire g@of..) Vu qu'on a cent pour cent
(100%) ou soixante-quinze pour cent (75%) ou sde<@iouze pour cent (72%), (.)
I'évolution, elle va étre de ? (.P&s de réponses.

MD : séquence explicativedtayage Essai de lancement de séquence dialogetlmosphére,étayage.

EAL : modalisation interrogative emploi dweaus». Futur périphrastiquevous allez> entrecoupé de
recherche de consensus’est bon ? :atmosphere ,Déictique « déja ». Emploi de « la » qualifientégle de
trois comme étant déja vuéissage.Modalisation logiques: « Donc » « si »+ gestessphyes. Emploi du
pronom « on » implicatif. Modalisation logique «gue...quelle ? ». On termine par la question dorépanse
est logique étayage.Sa question correspondant a la phrase laisséesparsli«wous allez faire la régle de ».
suivi du geste qui donne la réponse, montre quésteersur-étayage Connecteur logique, suivi de déictique
temporal en référence a la précédente séance. fériphrastique (consigne)tissage étayage.

GP : I'enseignante fait référence aux mathématiga#e.dirige les éléves vers la séance précéddigsage

En revanche, elle ne fait pas certainement paseréé a la facon dont elle a appris les pourceatad@cole,

(la regle de trois n’est plus employée a I'écolpude les années soixante), mais peut-étre a d&eneles
parentales... Elle pose des questions aux éleéatmsasphére.En référence au produit en croix, elle applique a
I'exercice. C’est un essai de démonstration. L'gmsamnte n'est plus ici sur les pourcentages maisassolution
finale de I'exercice; la procédure pour calculéwblution du chiffre d’affaire de I'entreprisétayage
L’enseignante a en téte son schéma de calcul quigkplicite pas pour les éleves qui ne peuvestrppondre :
contre-étayage.

Etayage Tissage Atmosphére 2,63 2,45— [41]

27
28
29
30
31
32

Enseignante L'un moins l'autre, cent pour cent (100%) moink delui- moins quarante-sept (47).
Vous allez faire la méme chose (.) Puisque soixdat (62,8) milliers ¢ca correspond a
cent pour cent (100%), quarante-sept (47) millggas rapport & ces « cent pour cent »
(100%) ca va correspondre a autre choses (illes s’agitent et bavardehtDamien
sourit et s’agite. (Regard de I'enseignante vers le garcof)) (Etonnement de la part
de I'enseignantg.

MD : séquence explicative : phase conclusi@tayage.
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EAL : futur périphrastique. Déictique (la méme choégyage.Connecteur logique “Puisque” suivi d'un
raisonnement du type « puisque A correspond adss & correspond a C $tayage.

GP : I'enseignante donne I'opération finale permdttiobtenir I'évolution du chiffre d’affaire. Ledéves n'ont
toujours rien dit et pas compris la premiére exgian :contre-étayageLes regards et le silence des éléves so
éloquents, ils n'ont pas compris. L'enseignanta g®nne (visible sur la vidéo). Elle essaie detneon
I'évidence en remontant a la séance précédentelalgunslie les éléves auraient fait la méme chdissage.

Elle se relance dans une explication des pourcesta®@ terme « par rapport » laisse apparaitnetian de
rapport, de proportionnalité tel qu’il est enseign&cole :étayage.

Contre-étayage Tissage 2,45 3,01 [16]

33
34

Enseignante C’est pas clair. (.) Bon je vais le faire au talie
Damien Non, si, Si.

('enseignante s’en va vers le tablepu.

MD : séquence dialogale&tayage,atmosphére.
EAL modalisation assertive. Futur périphrastiquendxite d’action atmosphére.

GP Il'enseignante remet en question la clarté deegptication. Raisonnement et prise de décisioaif vaute.
Non prise en compte de la parole des élégesitre-atmosphere.

Contre-Atmosphere 3.0 3,03 [2]
35 Damien (A voix basse, vers ses camarajlé&i pas compris...
36 Enseignante (En se dirigeant vers le tableau, elle passe a dét&évin et remarque qu'il n'a pas

37

sorti son classeuy.Ton classeur Kévin (7).

MD : séquence injonctiveatmosphére.
EAL trois mots adressés a Kevin qui signifie : « smmtclasseur Kévin »atmosphére.

GP constat de consigne de travail non respectésufation de ‘exécutionatmosphéere.Demande d’action sur
un artefact : le classeur. Mouvement vers le tablg@éotage.

Atmosphere Pilotage 3,03 3,10— [8]

38
39

Maxime Madame !

Enseignante J'arrive !

MD : séquence dialogale : étayagmosphere.

EAL négociation de relation (¢adrive » qui signifie «Je t'ai entendu, attend un peu, je vais venir tie ¥a
atmosphére.

GP prise en compte de la parole d’éléve. Mise eangat:atmosphere.Choix de terminer ce qu’elle a entamé,
gestion du tempspilotage.

Atmosphére Pilotage 3,13 3,14— [1]

40
41
42
43
44
45
46
47

Enseignante Vous avez (.) soixante-deux (.) virgule huit fi)liers (.) d’euros, c’est le maximum
gue I'entreprise elle ait jamais touché. OKENE écrit au tableau 62,8.
Donc on va lui dire (.) en fait on a du cent poent(100%) Elle écrit au tableau 62,8
2 100%) la. A ce moment-la, on a le maximum, et le maximalest cent pour cent
(100%). Oui ? (.) Ensuite on a quarante (.) -segule un (47,1) milliers (.) trois ans
apres ou deux ans aprées (.E)l¢ écrit au tableau 47, ). Donc la on va avoir une
valeur en pourcentageEl(e montre I'extrémité de la flecheet elle va étre quoi cette
valeur en pourcentage P4s de réponses.

MD : séquence explicativtayage Essai de lancement de séquence dialogatemosphére.
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Partie 2: Analyses

EAL “vous avezimplique les éléves. Retour & la situation datfeprise, « On va lui dire », retour du on
d’inclusion de I'enseignante (par rapport au précéek vous »). Déictique temporelrgis an, deux ans

aprés» :tissage Connecteurs logiquesdenc», «vous aves. Mais elle se contente de traduire son document
sans expliquer ce qu’est un pourcentage. Son rméso@nt porte sur la compréhension du graphique paais

sur ce qui arréte réellement les élévesntre-étayage Modalisation interrogative dans une tournure
particuliére (volontairement mal tournéeatmosphére.

GP elle reprend 'explication dispensée au groupeukare éléves du départ. Le raisonnement poséitan
100% en rapport avec le maximurmdtayage Le retour a la situation de I'entreprise marqudisisage.
L'utilisation du tableau pilotage. Ce qui est étonnant, c’est la conclusion « donmi#s avez un pourcentage »
On ne comprend pas si elle demande une valeur®pnacédure de calcul comme le montre la réponsdieu
formule ci-dessousatmospheére.

Tissage Contre-Etayage Pilotage Atmosphére 13, 3,51— [37]

48
49
50
51
52

Enseignante (...) On fait la régle de trois (4”") Ou pas ?C)est bon ? Donc on va multiplier cent
(100) (.) Par quarante-sept virgule un (47,1) eniflj (.) et on va le diviser par soixante-
deux virgule huit (62,8) milliers. (.E{le écrit au tablea). Comme c’est des milliers,
on sait que les zéros quand ils sont dessus etuiess peut les enlever. (.) Donc on va
obtenir (.) une valeur en pourcentage (.) D’ac¢ord

MD : séquence explicativétayage Essai de lancement de séquence dialogaimosphére.

EAL : utilisation du pronom “on” marquant une régle gareutilisée habituellement. Modalisation d’énoncé
d’assertion, mais modalité d’énonciation interrogat‘Donc”, suivi de futurs périphrastiques emtes de
procédures logiques qui s’enchainent entrecoupaedgs assertions (regle®tayage, atmosphérePuis
modalisation et modalité interrogative. La premi@uestion remet en question son assertion préagdant
seconde cherche le consensus. On remarque laeréjprigronom « on » qui a tendance a marquer uteseer
habitude dans la procédure explicitégmosphere.

GP : elle donne la réponse aux éleves en termes te:®mg-étayage Elle transforme son affirmation en
question par « ou pas ? ». Puis s'inquiéte derapcéhension des éléves. On remarque a la fin de s&fuence
une conclu