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INTRODUCTION

« ...car ou tout n'est que hasard et alors les nailleine versions, les mille et un
visages d’une histoire sont aussi ou plutdt samstituent cette histoire, puisque telle
elle est, fut, reste dans la conscience de ceuxlaueécurent, la souffrirent,
'endurérent, s’en amusérent, ou bien la réalittdesiée d’'une vie propre, superbe,
indépendante de nos perceptions et par conséqgeertte connaissance et surtout de
notre appétit de logique — et alors essayer dedaver, de la découvrir, de la
débusquer, peut-étre est-ce aussi vain, aussi adicepe ces jeux d'enfants, ces
poupées gigognes d’Europe centrale emboitées les dans les autres, chacune
contenant, révélant une plus petite, jusqu’'a quelgoose d'infime, de minuscule,
insignifiant : rien du tout..» Claude Simonl_e vent, Tentative de restitution d’'un

retable baroquelLes éditions de minuit, 1975.

Cette étude est le fruit d’'une recherche consaenéectivité langagiére d’enseignants du
premier degré. Elle prend pour objet six débuts cders réalisés en francais et en
mathématiques, par six enseignants novices ou sxgtrdes commentaires que ceux-ci font
lorsqu’ils sont confrontés au film de ces débuts’agit de rendre compte de la fagcon dont
ces enseignants communi-agissent (Brassac, 20@@) laurs éléves et d'identifier les

savoirs professionnels gu’ils mobilisent.
1. De l'activité des éléves a celle du maitre : un  déplacement inscrit dans une double
perspective contextuelle et phénoménologique

Deux raisons ont motive le choix de cette centrasior I'enseignant. La premiére tient au

contexte de recherche dans lequel s’est fait nolreix, contexte marqué comme le

! « Pour oublier que la communication est simpleaége d'informations traitables (cognitivement emooe
des objets encapsulant les sens qu’elles véhi¢uylantes interactants, je proposerai le termeatenguniaction
® qui prétend rendre compte de I'aspect a la foisstructiviste et “collectiviste” de la productioen temps
réel, de la valeur signifiante des formes lang&giésuccessivement proférées par ces interacta(Bsassac,
2000, p. 220).
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soulignaient Bressoux et Dessus en 2003, par ugeande focalisation portée sur les
éleves », contexte dans lequel on savait « tropdeechoses sur ce que font les enseignants
en classe » (Bressoux, Dessus, 2003, p. 242).t@etés lieux dont nous partagions avec
d’autres chercheurs le diagno$timitia & cette époque un grand nombre de tracamtrés

sur la description des pratiques enseignantes $fans dire que la situation s’est aujourd’hui
modifiée, et que notre étude s’achéve au momei travail enseignant constitue I'objet de
recherche de nombreuses équipes, alors méme déeedis colloques ont eu lieu, et qu'une

littérature importante traite de la question.

La deuxieme raison qui hous a conduit & assodieit&nent les acteurs a cette analyse,
tient a des considérations de type phénoménologifireaillant sur la compréhension de
logiques d’actions, il nous est apparu extrémemgdrtlleux d’augurer de processus
intellectifs sur la foi de ce qui se réalise pouraeil extérieur. Si I'expérience quotidienne
nous conduit communément a inférer les motifs deweh des actes qui s’accomplissent, cette
transparence résiste mal a I'analyse. De la mé&mgenf si les nécessités de linteraction
sociale font que nous nous interrogeons assez eatesur les divergences qui pourraient
exister en matiere d’interprétation des situatioss, la conception théorique d'une
« construction sociale de la réalité » (Berger,dmann, 1996) cohabite sans heurts avec le
principe antagonique d’'une objectivité des phénasmgil n'en reste pas moins que ces
accommodements ne peuvent subsister, des lors @rigisage de s'intéresser de facon
rigoureuse a l'activité d’autrui. Nous avons chérgour ces différentes raisons a recueillir le
point de vue de l'acteur, afin de lI'associer a imeeméneutique de son activité, toujours
imparfaite il va de soi.

2. L’activité du maitre a la lumiere des paradigmes interactionnistes

Aussitdt évoquée, une telle centration se doitre’@iscutée, au regard d’'une seconde
option théorique, qui nous fait considérer I'ensaigt-parlant comme un énonciateur en
situation de co-énonciation. Cette perspective liqup que lactivité langagiére de
'enseignant soit envisagée comme indissociable cdite des éléves, inséparable de
I'interaction dans laquelle les uns et les autmed engageés, et dont ils éprouvent la « propre
dynamique » (Bautier, Bucheton, 1996, p. 30). Hgrad interactionniste donc, a l'intérieur

2En 2001, Roland Goigoux relevait déja que parniaste-dix-huit recherches recensées en didactijue
francais, seules deux s'intéressaient a I'actdégé maitres (Goigoux, 2001).
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duquel « nous avons affaire a des coparticipantss’guentent les uns vers les autres, en
ajustant et en coordonnant leurs activités (FordVegner, 1996) » (Mondada, 2005, p.
23). De telle sorte que nos analyses (Broussal4,20005) reposent par exemple sur le
pointage d’opérations de « co-construction progvesde la référence » (Vion, 2000, p. 44),
d’ajustement (Culioli, 1990, Péchewet al, 1992, Bucheton, 2006), ou s'intéressent aux
modalités selon lesquelles les partenaires élabarerespace de significations partagées
propos du savoir » (Saada-Robert, Baslev, 20043p). Comment justifier des lors de la
mise en tension de ces deux logiques : centratiplienseignant, conception interactionniste

de l'activité?

3. Visées de la centration sur l'enseignant: compr endre le travail d'un acteur,
identifier les savoirs avec lesquels celui-ci organ ise, régule, et interpréte son
activité
Faire le choix d’une centration sur I'activité daitne, sur les interprétations qu’il délivre,

sur les concepts qu’il mobilise, c’est accepter tgwuction considérable des caractéristiques

de la situation d’interaction. C’est appréhenddiees par la voie d’un point de vue singulier,
au détriment de ceux des autres participants €éléges. C'est aussi courir le risque de
réintroduire I'illusion d’une activité maitriséet kensemble des discours de rationalité et de
planification qui s’y réferent, alors méme que naa®ptons ici le principe d’'une activité
conjointe et émergente. Pourquoi ce choix, malgoé ? Il tient principalement a la volonté
d’inscrire cette étude dans une perspective derdentation professionnelle : nous cherchons

a comprendre le travail d’'un acteur. Et si le paypae interactionniste est bien de ceux dans

lesquels nous nous inscrivons, ce que nous cheschatteindre au premier chef ce sont les

théories des enseignants eux-mémes, les savoes, lagquels ils interprétent ce qui se
produit quotidiennement dans la classe, théoriesaedirs dont il serait illusoire de penser

gu’ils s’inscrivent de but en blanc dans une perpe interactionniste. Il nous paraitrait a

I'inverse critiquable de considérer qu'aucune pnui& ne puisse étre envisagée entre savoirs

de praticiens et savoirs de théoriciens (Barbieal, 1996), que les uns et les autres n’auraient

aucune chance de se recouvrir, et cohabiteraiequelyue sorte en toute indépendance sur
des champs pourtant communs : I'activité langagiéaseignement, le travail ! La question
qui suit nous parait a ce titre essentielle : wscepts pragmatiques des acteurs, les théories
bricolées, faites du mélange d’expérience indivilduet collective, de culture universitaire et
professionnelle, rejoignent-ils peu ou prou lesagaymes interactionnistes ou énonciatifs ?

Nos analyses des situations, outillées par uninamtambre de cadres théoriques, permettront



12 Introduction

d’identifier sur ce point quelques convergences amguables, ainsi qu’'une série de
divergences dont les causes devront étre rechexchée

4. Langage et enseignement: des pratiques langagié res au cceur du métier, des
savoirs professionnels inédits en formation

Dans la visée de documentation professionnellengus venons d’évoquer, une attention
spécifiqgue est portée au langage. Un tel primarsevé diversement fondé. A minima
d’abord, dans la mesure ou le langage participgradail enseignant, comme il participe de
toute pratique sociale, en tant que milieu privéég au sein duquel les sociétés humaines
élaborent leurs ceuvres » (Bernié, 2005, p. 63) is Ma-dela encore, parce que l'activité
langagiere est le moyen privilégié par lequel l&gsant opére sur le réel de la classe. Par le
jeu des interactions verbales, I'enseignant prétemadifier non seulement le milieu
interlocutoire, mais aussi les dispositions dewveile I'état de leurs connaissances. Nous
reviendrons dans le cours de notre étude sur abtteension opérative du langage,
comme « action symbolique visant I'efficacité ddastache (Falzon, 1985, 1989, 1994) »
(Durand, 1996, p. 69), mais il convient de nuaniger a présent ce point. Le langage qui vient
d’étre décrit comme opératif, doit aussi étre esqyés sous l'angle des achoppements qu'il
produit inévitablement. Que I'on songe a cet apme de Bourdieu : « la compréhension
n'est qu’'un cas particulier du malentendu », qumpoate Culioli (2002, p. 28), et I'on peut
des lors concevoir que lorsque I'ambition de faipprendre se déroule sur un tel arriere plan
— le malentendu comme cas général, la compréheriomme exception — , la tache
d’enseignement ne soit pas facile ! Milieu et mgylenlangage est par ailleurs I'opportunité
symboligue qui va permettre a I'enseignant de lerassde donner une forme signifiante a un
ensemble hétérogéne de préoccupations, d'actioéisiotions, dans lesquelles il se trouve

individuellement engagé, c’est la son « role indégur » (Bucheton, 2005).

Or, a I'nétérogénéité proliféerante de ses usagegegsionnels, répond une sous-
représentation des savoirs concernant le langages, lé champ de la formation des maitres.
On peut aller jusqu'a considérer qu'en ce qui comeeles pratiques langagieres des
enseignants, nous sommes face a des « savoirssgmfeels inédits en formation »
(Buchetonet al, 2004). Notre étude vise a repérer un certain mentde cessavoirs
professionnels inéditxes « concepts pragmatiques » (Pastré, Samut®ap) sur lesquels
les enseignants se fondent afin de concevoir, peircet réguler la co-activité langagiére, a

I'occasion des phases de démarrage.
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5. Le début de cours, un enjeu professionnel import  ant : entre errements des éléves
et tension du maitre, une ouverture qui détermine | e cours de la séance

Pour étudier la professionnalité qu’un enseignavetbppe, au regard de cette question
des interactions langagieres, nous avons fait texctfun moment singulier : le début de
cours. Si le souci de borner notre champ d’invesitip peut aisément se comprendre, nous
nous devons d’éclairer la nature singuliere de emepan. Pourquoi le début de cours,
pourquoi ce moment parmi d’autres ? Ainsi que lggw® Durand : «le caractere le plus
immeédiat et le plus aisément observable de I'emssigent est qu’il s'agit d’'un processus
correspondant a une action prolongée, fluide etimom, mais au sein de laquelle des
ruptures, des changements sont repérables» (19948) jhes débuts de cours sont pris dans
cette action prolongée, et les infléchissementslsgapportent doivent étre considérés au
regard d’'un flux qui conserve par ailleurs un gradnbre de régularités. Un grand nombre
des routines propres a I'enseignant, aux habitdéek classe, demeurent ainsi en vigueur
d'une séance a l'autre. Nous renvoyons ici a I'étde Leinhardt, Weidman et Hammond
(1987), citée par Durand (p. 97), qui met en éwidele point suivant : « ces routines sont
introduites et enseignées des les premiers corasets les éleves, et une observation suivie
révele qu'a la fin du troisieme jour de classesdentiel des routines constitutives du
répertoire d’'un enseignant a été présenté aux veepété. » En quoi le début de cours se
détache-t-il donc a nos yeux de ces situations liem®$ et hautement routinisées ? Les
arguments que nous évoqueront dans un premier t@ogs répondre a cette question,
s’appuieront sur les observations que nous avonfaipe dans le cadre de nos activités

professionnelles.

Durant une période de quatre ans, nos fonctionmal&re-formateur nous ont conduit a
observer la pratique d’enseignants stagiairegcdision de visites que nous effectuions dans
les classes. Bien gu’un tel propos puisse paredtever de I'évidence, il est nécessaire de
réaffirmer le réle prépondérant qu’'occupent lesutigllle cours dans le déroulement de ces
visites. En effet, au-dela de leur contribution’a@chitecture globale de la séance, les
premieres minutes inaugurent une rencontre. Eliegeatent et orientent de fagon décisive le
regard qui sera porté sur un environnement étrangerorganisation inconnue, un ensemble
d’habitudes de vie et de travail, un groupe d'éew sur ce maitre enfin qu'’il s’agit pour le
formateur de conseiller, de former, d'évaluer. LéSbuts de cours s’offrent ainsi a
I'appréciation du visiteur alors que sa vigilandesen acuité sont les plus vives : c'est la

gu’en quelques instants les premiéeres opinion®deint, que I'observation se resserre, que
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la diversité foisonnante de la classe s’ordonnepdtiels des débuts dans I'analyse qui sera
produite est d’autant plus fort, qu'il est génémadmt difficile de revenir sur une impression,
d’'inverser des logiques interprétatives, de percestans I'environnement des éléments de

contradiction.

Une deuxieme considération s’est faite jour au €os observations. Il s’agit de I'aspect
énigmatique que revétent parfois ces débuts. I mstiainsi arrivé d’étre dérouté, de peiner a
comprendre le sens de tel événement ou de tel geh&iotre connaissance des habitudes
scolaires n'y faisait rien. L’activité de I'ensemmt lui-méme — une activité pourtant familiere
—, hous paraissait obscure. Pour peu que noussaifféré la consultation des fiches de
préparation, nous étions en peine de décider ddideipline, des savoirs en jeu, du
déroulement envisageable. A maintes reprises nous sommes interrogés sur la réponse
gu’'un enseignant attendait, nous avons partagértesnents des éleves. Une telle situation
ne pouvait manquer de nous questionner : si noansdu mal a interpréter la scene qui se
déroulait sous nos yeux, qu’'en était-il pour lesvés ? Et cette opacité résultait-elle de la
maladresse des stagiaires, ou participait-elleudégge ressort pédagogique, dont I'étrangeté
ne nous apparaissait soudain que par l'effet deermtangement de place. Cette confusion
recouvrait-elle dearts de faire(De Certeau, 1990), était-elle I'expression d'woonté des
acteurs, ou le résultat de leur difficulté & irnstaune définition partagée de la situation
d’apprentissage ? De telles interrogations, enigegmt nos préoccupations de recherche,

qualifiaient favorablement a nos yeux I'objet « déthe cours ».

Un autre élément a pesé de facon décisive sur obtri@. Lors de nos observations, nous
avons constaté a plusieurs reprises des signesrgiornn accompagnant ces moments
d’ouverture. Ceux-ci pouvaient aller de la simpévosité a des manifestations de désarroi.
Cette tension s’atténuait généralement en coursédace, pour ne réapparaitre qu’en cas
d’'incident. Le contexte de la visite, ses enjeuxtemme de validation et de formation,
interdisent certes de distinguer la part de resghoifité imputable a toute situation
d’évaluation, de celle qui revient au début de sdurméme. Mais rien ne permet d’exclure
que cette charge émotive soit effectivement réséiat’'un enjeu spécifique a ces phases de
démarrage. Divers arguments confortent daillecete hypothése ! Ainsi que I'évoque
Goffman, il est par exemple « plus facile de cho@i début de la rencontre le type de
traitement qu'on attend des autres et celui queur réserve, que de modifier le type de

traitement adopté, dans le cours méme de l'interacDans la vie quotidienne en effet, les
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premieres impressions sont fondamentales.» (1973)p Mondada indique de son coté que
les séquences d’ouverture « sont le moment destaction ou prend forme le contact entre
les participants, le contexte de la rencontre é8hid les participants s’accordent sur le type
d’activité dans laquelle ils s’engagent. Son dé&mdnt accomplit ainsi les conditions qui
configurent la suite de l'interaction dans sa gliw@a[...] d’'ou I'importance particuliére de la

maniére dont commence toute rencontre : elle implign travail chez les participants pour
focaliser I'attention collective sur ce seul évéraira I'exclusion d’autre chose. » (Mondada,
2005, p. 37) Sans présumer de I'interprétationsguait a retenir, I'investissement émotionnel
attaché a ce moment d’ouverture ouvre sur un cen@ainbre de questions, gu’il nous parait

intéressant d’étudier.

Pour ces diverses raisons, le début de cours msiugpparu susceptible d’offrir a nos
analyses un champ d’investigation fertile, et deerfi notre attention sur un moment
professionnel dense. S’y ajoutait la perspectiveaeluire notre recherche au sein de 'ERT
que dirigeait Dominique Bucheton a I'lUFM de Mornitf. Les travaux de cette ERT
concernaient précisément les gestes professiodeelgnseignant en début de cours. Ainsi
pouvions-nous espeérer débattre de nos résultateiaud’'une équipe pluridisciplinaire, et

bénéficier d’'une dynamique collective de recherche.

6. Organisation de I'étude

Ayant formulé la perspective générale de notre &tughalyser la fagcon dont les
enseignants interagissent avec les éléves lorslémss de cours, et documenter les savoirs
professionnels gu’ils font intervenir a cette odoaspuis I'ayant inscrite a la croisée d’un
certain nombre de préoccupations, nous organisdeopsesentation de notre recherche en

trois parties :

« Premiere partie : cadre de la recherche
- Deuxiéme partie : analyses

- Troisieme partie : discussion générale






Partie 1: Cadre de la recherche






Chapitre 1 — Définition de [I'objet

d’étude et questions théoriques

Nous nous proposons de définir ici notre objetudiét en nous appuyant dans un premier
temps sur deux exemples de début de cours réaisésaternelle, puis en développant un
certain nombre de questions théoriques. Nous jugemwtessaire d’inscrire ce cadrage
théorique dans la proximité des pratiques obseegabt’est la fonction des deux exemples
avec lesquels nous ouvrirons ce chapitre. Apres &wmqué les situations de classe, nous
présenterons un certain nombre de problématiguds eperes théoriques avec lesquels s’est
construit notre propre travail de conceptualisateinde problématisation. Ces éléments

s’organiseront autour de quatre axes :

- L’activité de I'enseignant

« Le rble du contexte

« Langage et enseignement

« Le rapport de I'enseignant au savoir

A) SEANCE DE LANGAGE EN MATERNELLE : DEUX DEBUTS PO UR UN MEME
SCENARIO

Commencons donc par I'évocation de deux début descdl s’agit de deux séances de
langage réalisées a partir d’'une préparation conemen toute petite section, petite section
maternelle. Les enseignantes, Marion et Florermet, Stagiaires a I'lUFM. Les enfants ont
entre deux et trois ans. Les deux écoles sontesited Zone d’Education Prioritaire, et les
enfant non-francophones y sont nombreux. Les emapigs ont effectué quelques temps
auparavant un stage en responsabilité dans ceseslat elles y reviennent a I'occasion du
filmage. Précisons que ces deux séances s'instridans le cadre d'une action de
formation. Les vidéos doivent étre projetées awgeode stagiaires dont font partie Florence

et Marion. Elles serviront de support a une anatigseratiques conduite par un formateur de
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'lUFM. Les deux enseignantes ont préparé enserfilséance, durant le week-end qui
précede le filmage, et chacune I'a réalisée damtasae. Ce facteur a pesé dans le choix que
nous avons fait de présenter ce matériau en ougerlors qu'un grand nombre d’éléments
de planification sont communs a Florence et Mari@amcomparaison des deux démarrages fait
en effet apparaitre d'importantes différences ddig@tion, et met en lumiére un certain
nombre de caractéristiques sur lesquelles nous appgierons dans notre problématisation

ultérieure.

1. Activit¢ de dénomination a partir d’'une maison en carton: présentation du
déroulement envisagé par les deux stagiaires

Le déroulement que Florence et Marion ont envissjée suivant : les deux enseignantes
ont fabriqué chacune de leur c6té une maison darcdia peu pres un metre de haut, dont les
murs sont peints en bleu et le toit en rouge. 8wodté de la maison, il y a une ouverture par
laquelle on peut passer le bras. A lintérieur ddecmaison en carton se trouve une poupée.
Florence et Marion ont prévu qu’'en début de sédeseenfants seront regroupés sur les
bancs, face au tableau. Ce coin est fréquemmeligéupour les activités collectives de
langage en maternelle. La maison sera placée atrecen groupe. L'une des deux
enseignantes introduit une variante : elle recouaremaison d’'une couverture afin de
théatraliser le dévoilement. Elles envisagent éagigé demander aux éleves de dire ce qu'ils
voient : une maison donc, avec des portes, destrésnédes murs. Cette activité de
dénomination achevée, Florence et Marion demantewonenfant d’'introduire la main par
une fenétre pour toucher ce qui se cache a I'eériLes éleves devront deviner de quoi il
s’agit, en disant ce qu’ls sentent: est-ce questc’doux, quelle forme ca a? Puis
I'enseignante ouvrira la porte, et toute la claggéeouvrira la poupée qui se cachait a
l'intérieur. La poupée s’adressera alors aux élépas la voix de I'enseignante... Voila le
scénario que Florence et Marion vont expérimentarsdeurs deux classes, et dont nous

allons maintenant découvrir la réalisafion

2. De l'usage périlleux des surprises en maternell e

Découvrons a présent le début réalisé par MariappBlons que lorsque celle-ci met en

scene le démarrage de la séance, elle introduitvanante : elle recouvre la maison d'une

% Par souci de lisibilité, les retranscriptions erées dans le corps du texte sont le plus souimité$ & une
dizaine de lignes. Nous avons fait le choix de psap I'intégralité de I'archive concernée a l'issles analyses.
L'intégralité des retranscriptions, verbatim desska et autoconfrontations, est fourni en annexe.
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couverture qui la dissimule au regard des enfabés.procédé Iui permet de différer
I'apparition de la maison, et participe d’une vdtde dramatisation qui transparait dans ses
premieres interventions : « on a amené une surpkise Guilaine, c’est quoi la surprise ? »
L’annonce d’une surprise déclenche des exclamatian®s chez les éleves. Profitant de
I'excitation de l'auditoire, Marion ajoute au suspeen ralentissant le dévoilement de la
maison : «on va soulever pour voir ». Tout en eoat un pan de la couverture, elle
interpelle les éleves et leur demande s’ils devinan qui peut bien se cacher sous la
couverture, quelle peut étre cette surprise : «e§itte que c’est ? Une surprise ! C’est quoi la

surprise ? »

La curiosité des enfants est piquée au vif. Cestaim peuvent d’ailleurs résister, ils se
levent pour approcher de I'objet masqué, et vedtetducher de leurs propres mains. Voila la
classe captivée... Marion se montre ravie de la fadomt les choses se déroulent. Elle
chuchote, prise au jeu, entretient le mystere,texe convoitise, la curiosité des éleves :
« Qu'est-ce qu’il y a la-dessous ? Oh c’est blépUest-ce que c'est ¢ca? Qu’'est-ce que
c'est ? » Elle laisse alors théatralement tomhesduverture a terre, et voila qu’apparait la
maison en carton, murs bleus et toit rouge. Rapgedme Florence et Marion ont passé une
partie du week-end a la construire et a la peindens le scénario envisagé par Marion, ce
moment doit étre celui ou toute la classe s’exctame<une maison ! » Mais contre toute
attente, une premiere €léve s'écrie : « c’'est umprise », aussitot reprise par un autre éleve,

pUiS encore un autre.

3. La surprise qui cache la maison : de la mise en scene pédagogique aux attentes
didactiques, un parcours semeé d’embdches

En quelques secondes, devant le tour que preneeBivEnements, I'enseignante passe de
'euphorie au dépit, voire a 'agacement. Sa preeniatervention marque son étonnement:
« oui c’est pas une sur[prise]... Oui d’accord, |&dis, qu’est ce que c’est ? » Elle persiste a
guestionner les éléves sur ce gu'ils voient. Mamportée par le plaisir de ce mot magique,
stimulée par les interventions régulieres d’'undt@dile qui scande « une surprise » comme

une ritournelle, la classe s’obstine a ne voir danget exposeé rien d’autre qu’une surprise !

01 ENSEIGNANTE mais qu’est-ce que c’est
02 UN ENFANT surprise
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03 UN ENFANT surprise

04 ENSEIGNANTE gu’est-ce que c'est

05 UN ENFANT une surprise

06 UN ENFANT _unesurprise

07 ENSEIGNANTE oui d’'accord c’est une surprise / meisst quoi la surprise + comment ca
08 s’appelle 'ca

09 UN ENFANT BLEU

10 ENSEIGNANTE regardez -elle ouvre la porte de la maispoh + qu’est-ce que c’est + et 'ca
11 (désignant une fenéfrgu’est-ce que c’'est + comment ¢a s’appelle ¢ca

12 UN ENFANT c’est une surprise

Enfermée dans cette impasse, démunie devant heoldit d’'une fillette de trois ans qui
entraine toute la classe derriere elle, Mariond&aitant plus déstabilisée que la séance est
filmée, et qu’elle sera présentée a son proprepgrale formation ! Elle finit par dire qu’il

s’agit d'une maison, et prend en charge I'actidéédénomination attendue :

01 ENSEIGNANTE ¢a s’appelle une MAIlson + une maiso
02 UN ENFANT maison
03 ENSEIGNANTE une maison + ¢a c’est les fe :Efess

Faisons de brefs commentaires sur ce premier débaht de découvrir la séance de
Florence. Il illustre a nos yeux la part irrédulditd’imprévisibilité, que comporte toute
séance d’enseignement. Quelle que soit la quadité goréparation, des événements peuvent
surgir, anodins parfois, qui entrainent la séaras un cours inattendu. Cette imprévisibilité
se renforce ici d'une forme de duplicité des resseai: la mise en scene, si elle permet ici de
captiver l'auditoire, agit finalement comme un @oé¢ aux apprentissages qu’'elle prétend
faciliter, et nous alerte sur certains risquesadeise pédagogiquéMeirieu, 1995). On peut
enfin noter combien ce qui parait évident pour &tre — un carton bicolore représentant une
maison —, I'est beaucoup moins pour des élevesngyiartagent ni les mémes références

culturelles, ni les mémes informations sur la situm

Certes, nombre de ces difficultés se trouvent a&scrpar le peu d’expérience de
I'enseignante ! On peut supposer qu’'un expert aanaticipé la difficulté d’enfants vivant

dans des tours a reconnaitre le stéréotype d’urisomdraditionnelle. Peut-étre aurait-il

mesuré l'importance des résonances affectives gsete chez un jeune enfant I'idée d’'une
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« surprise », et se serait-il tenu sur ses gard#se8t probable qu'un certain nombre de
considérations didactiques l'auraient amené a k#itirement que sur des pratiques de
dénomination décontextualisées, cette séance @dvidis si I'on considére ce qui se réalise
ici, indépendamment des raisons qui justifient gaka se réalise ainsi, il reste I'émotion
perceptible de cette jeune stagiaire, un sentimemalaise qui la submerge en moins de trois
minutes, et son sentiment d’échec et d'impuissat®eant une situation qui lui échappe.
Avant de revenir sur ces questions, voyons comrfeemnteuxieme enseignante réalise son

propre début, a partir d’'une trame similaire.

4. S’affranchir du plan pour réguler: un gain de ¢ onfort pour I'acteur

Florence dispose ses éleves de la méme facon adwua maison, dans le coin
regroupement. L'objet en carton est offert aux régaaucune couverture ne le dissimule. Le
toit est ici plus rudimentaire, plus aplati aussi,qui fait que la maison ressemble a un petit

immeuble parallélépipédique. L’enseignante attattdntion des éleves de la fagcon suivante :

01 ENSEIGNANTE alors + je vous ai apporté quelqueseh® qu’est-ce que c’est que ¢a a votre
02 avis (’enseignante s'assied et présente le carton biuadt elle. La face du
03 dessus est peinte en roji@hut on reste assis / qu’'est-ce que c'est

Florence n’emploie pas le mot « surprise », masqée un « quelque chose » qu’elle a
apporté, et dont il s’agit de trouver « qu’est-ce g’est ? » Bien que la maison soit dévoilée,
la tache ne se réveéle pas plus facile pour lesegléNs peinent pour reconnaitre dans ce
volume en carton bicolore une maison. « Musiqudityn jeune enfant, peut-étre au souvenir
des séances que Florence, musicienne, a pu coraacezux lors de son stage. La ou Marion
insistait, sollicitant les éleves pour qu’ils réaint I'acte de dénomination attendu, Florence
fait aussitdt le choix de nommer les différentestiea de la maison, fenétre, porte, que
certains éléves répetent spontanément, réminisagactvités similaires qui ont pu avoir

lieu dans la classe:

01 ENSEIGNANTE non c’est pas de la musique + &une fenétre +
02 UN ENFANT une ‘fenétre
03 ENSEIGNANTE la y'a une fenétre / Ia y’a une pogh ressemble a quoi

Comme un enfant propose alors d’ouvrir cette pdfterence apporte la réponse a sa

propre question: «vous voyez la maison ? ». Laselgpasse alors a I'étape suivante, et
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bY

s'intéresse a l'objet qui se trouve caché a lietdér. Début beaucoup plus rapide donc,
beaucoup moins théatral aussi! A l'inverse de bfariFlorence n’apparait pas contrariée, ni
déstabilisée par le contournement local du plarsébnce. Le fait de fournir elle-méme la

réponse attendue ne la géne visiblement pas.

5. La dynamique de I'activité, entre planification et adaptation, décision, routines ou
hasard

Les deux débuts sont donc extrémement divers, gloils reposent sur une planification
commune. L’'un donne le sentiment d'une activitéotause, contrarieée, et finalement
insatisfaisante pour I'acteur. L’autre assume leta@ornement de la planification comme une
nécessité pratique, une adaptation efficace. Oh @ g@uste titre se demander a quoi tiennent
les variations observées! Le choix de théatralisgparition de la maison infléchit-il
irréversiblement le cours de la séance ? Quel jodlent les éleves dans cette dynamique —
songeons a la petite fille qui répete inlassablémerune surprise » ? L’action d’enseigner
s'apparente-t-elle comme dans le premier cas allEgiion plus ou moins réussie d’'un plan,
ou bien comporte-t-elle une « composante réactiii@usand, 1996, p. 87) déterminante ? Sur
quoi se fondent des lors les décisions des actanrgst-ce qui incite Marion a insister, et
Florence a contourner I'obstacle ? Et comment ggésentent-ils les situations et leur
enchainement ? N’y a-t-il pas dans I'emprunt detegesle métiers (Jorro, 2002), — faire
asseoir les éleves au coin regroupement, mettseé@me une surprise, interroger —, une part
non questionnée de I'agir professionnel susceptibl@roduire des désajustements, d’ouvrir
sur une conduite hasardeuse de la classe ? Ebilg dé cours, moment d’ouverture et de
mise en train, n'amplifie-t-il pas I'effet du moired choix ? Autant de questions que nous
allons reprendre dans la présentation de notree¢adorique, puis dans la formulation de nos

hypotheses de recherche, en nous appuyant suedéadante illustration.
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6. Verbatim (1) : Marion / une surprise / toute pet ite section / petite section

Les enfants sont debout dans le coin regrouperh&tseignante est elle aussi debout, et elle gedé¢ux mains

un ours en peluche. Au milieu du coin regroupenileyita un objet recouvert d'un drap sombre : c'este

maison en carton. L’enseignante passe avec lacheldevant les enfants et leur demande de s’asseoir

joignant les bras de la peluche.

Omn Os
ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :
AUTRE ENFANT :
UN ENFANT :
ENSEIGNANTE :
Omn 30s

UN ENFANT :
ENSEIGNANTE :
HADRIEN :
ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :
ENSEIGNANTE :
UN ENFANT :
ENSEIGNANTE :
UN ENFANT :
UN ENFANT :
ENSEIGNANTE :

1mn 21s
UN ENFANT :
UN ENFANT :

assieds-toi Fatima + assieds-tomiéh+ assieds-toi Selma + assieds-toi Rania + tout
le monde s’assoit ('enseignante pose la peluchie gassied sur une chaise dos au
tableau) on s’'assoit ++ allez Soufiane ++ chujulest-ce qu'il y a Fatima + qu’est-ce
gue tu vas dire a <mami ?> ++ chut allez ++ on ar@rune surprise avec Guilaine +
c’est quoi la ,surpris@indiquant avec les deux index I'objet caché)

ah

AH + ah

<o ?>

elle est ou la surprise

“lelle”

oula + la

00o0ooo<modulé fagon sirene>

Hadrien + tu sais c(e) qu'il y a-tiessous + tu sais c(e) qu'il y 'a + qu’est-ce que
c’est + une ,surprise + c’est quoi la ,surprisghtit : chut churenvoyant a sa place
un enfant qui était venu tapoter sur le dessusalbgdt dissimulén va soulever pour
'voir

oui

‘oui

oui

je souléve un tout p(e)tit peu vaievinez

mhm ::

regarde

qu'est-ce qu'(il) y a <chuchoté>fdut <quand méme ?> que Jérémy s’assoit + et
apres lbrahim ausg¢ienseignante se léve pour faire asseoir les dmfants)assieds-

toi ++ qu’est-ce qu'il y a la-dessous + oh c’estllsoulevant le voile}++ qu’est-ce
que c'est ¢a ++ qu’est-ce que 'c’éapparait alors complétement dévoilée une maison

en carton, murs bleu et toit rouge)

c’est une surprise

une surpri :se
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UN ENFANT : SURPRI ::SE

ENSEIGNANTE : oui c’'est pas une sur / oui d'accbld tu vois + qu'est ce que c’est
UN ENFANT : une surpri :se

UN ENFANT : une surpri :se

UN ENFANT : une surprise ++ une surprise

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :
UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :
UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :
2mn 10s
UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

on la regarde sur les baffessant asseoir les enfants qui se sont regrogudsur de
la maison)on s’assoit tous

surprise

on s'assoit

une surpri :se

mais qu’est-ce que c’'est

surprise

surprise

qu’est-ce que c'est

une surprise
_unesurprise

oui d'accord c’est une surprise /isnglest quoi la surprise + comment ¢a s'appelle
ca
BLEU

regardez {elle ouvre la porte de la maisomh + qu’est-ce que c'est + et 'ca

(désignant une fenétreu’est-ce que c’est + comment ¢a s’appelle ¢ca

c'est une surprise

ah ah dres> surprise
¢a s’appelle une MAIlson + une maison

maison
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7. Verbatim (2) : Florence / une surprise / toute p  etite section, petite section

L'enseignante se trouve devant le tableau, un geéntarre et une main posée sur un carton peintlen.tes

enfants sont regroupés sur des bancs autour deaabl

Omn Os

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

LAURA :
Omn 30s

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :
LAURA :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

WILLY :

ENSEIGNANTE :

UN ENFANT :

ENSEIGNANTE :

1mn

donc on fait + comme si y’avait pdes caméra d’accord + la caméra la c’est Aurélie
qui I'a + et on va tout de suite <... 2>

tu es venue hier

hier non je suis pas venue hier rjiatais la euh ::

oui comme <Jean-Louis?>

avant les vacancedon 'd’accord

d’accord

alors + je vous ai apporté quelghese + qu'est-ce que c’est que ¢a a votre avis
(L'enseignante s'assied et présente le carton blevant elle. La face du dessus est
peinte en rougeghut on reste assis / qu’est-ce que c’est

euh

Laura tu sais 'pas

non <...?>

hein

moi oui
je sais pas moi ::

gqu’est-ce que c'est que ¢a
musique

non c'est pas de la musique

musique
non c’est pas de la musique + layne fenétre +

une 'fenétre

la y'a une fenétre / 1a y’a une goca ressemble a quoi

(se levant pour aller touchefon va> ouvrir

chuf(doigt sur la bouchehon on reste assis Willy + c’est une 'petite 'mais vous
voyez la 'maison

oui on l'avait “voyé”

(montrant)la y’'a la fenétre de la maison
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B) QUESTIONS THEORIQUES

Ce sous-chapitre décrit les cadres et les quedtid@miques dans lesquels s’inscrit notre
propre problématisation de I'objet de rechercha.dfganise en quatre parties : I'activité de

I'enseignant, le role du contexte, langage et @éti¥enseignement, le rapport au savoir.

1. L’activité de I'enseignant

1.1. Une activité opérative

L’enseignement est envisagé comme @glvité opérative complexéDurand, 1996),
activité principalement dirigée vers la réalisatiinne tache. Le souci de l'efficacité et de
I’économie priment, ils orientent les connaissandes opérateurs. Lamages opératives
(Ochanine, 1978) dont les acteurs se dotent poinr sggcaractérisent par leur caractere
d’adéquation a la tacheleur laconisme (seules sont conservées les caractéristiques
pertinentes au regard du but poursuivi), Isiamplicit§ et leurdéformation(Durand, 1996, p.

70) . Afin de diminuer le colt de l'activité, lestaurs développent des stratégies qui leur
permettent de minimiser laharge mentale il s’agit de processus d’automatisation qui
permettent progressivement de conserver un nivesficdcité acceptable, tout en réduisant
I'activité cognitive. Ainsi que Schon (1983) a purhettre en évidence, une des spécificités
des situations de travail tient a ce que les probien’y sont généralement pas donnés, mais a
construire par I'acteur : ceci constitue une partsd compétence. Dans le cas de situations
reconnues, l'acteur peut appliquer un ensemble rdeédures. Dans le cas de situations
nouvelles pour lui, une part du travail de l'acteonsiste a identifier le probleme avant de
pouvoir envisager un mode de traitement approgrigropos deschemessur lesquels nous
reviendrons ci-dessous, Vergnaud en vient ainsgtanduer deux classes de situations : celles
dans lesquelles I'acteur dispose dans son répedes compétences nécessaires au traitement
immédiat de la situation, celles pour lesquellesrile dispose pas de toutes les compétences
nécessaires, ce qui I'oblige a un temps de réfleriod’exploration, a des hésitations, a des
tentatives avortées, et le conduit éventuellemerfd eussite, éventuellement a I'échec »
(1990, p. 136).
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1.2. Une activité intentionnelle

L’enseignement est une activité intentionnelle,emiée vers un but spécifique :
I'apprentissage des éleves (de Landsheere et dishaare, 1984). Les intentions qui animent
les enseignants, comme les autres professionmekrgént d’'un cycle « perception-action »
et ne sont pas entierement fixées a priori (YouBgrab, Garett, 2000). Dessus (2005)
s’appuie sur la théorie de l'intention de Searl®88) pour dégager trois sortes d’objets
cognitifs qui entreraient dans la planification :des intentions préalables (J'aimerais
enseigner X, ... que les éleves sachent Y), desipatiiens ou prédiction indépendantes des
intentions (Le comportement des éleves va étrglYi)au moment de I'enseignement en face
des éléves, permettrait de générer des intentioractons (pouvant différer des précédentes
intentions) et le comportement méme de l'enseigna(@essus, 2005, p. 119). Dessus
souligne gu’en distinguant ainsi anticipations etemtions, on évite un certain nombre
d’écueils propres aux méthodes qui consistent gpaoen le prévu et le réalisé, et a attribuer
les differences a des écarts, voire des erreurssi@é@rer que l'enseignant exprime des
intentions dans l'action revient a reconnaitre lqgpeut mettre a jour ses propres intentions

pour prendre en compte au mieux les contrainteardigues de I'environnement ».

1.3. Une activité située

Le terme « situated-action » identifie un courasat recherche inspiré des travaux de
I'ethnométhodologie. Il recouvre l'idée que toutetian est dépendante des circonstances
matérielles et sociales dans lesquelles elle seutirl’activité cognitive elle-méme, celle
que développent les acteurs pour effectuer letnetaest située ( Lave, 1988, Suchman, 1987,
Theureau, 1992, Barbier, 2000, Barbier, Durand3200n ne peut par conséquent considérer
les connaissances mobilisées dans l'action comoukérs dans la mémoire de l'acteur, et
disponibles en I'état. La cognition ne se situe @asusivement dans l'intellect de chacun,
mais « dans un entre-deux, entre I'acteur et laasdn, dont font partie les autres acteurs. »
(Theureau, 2002).

Pour Quéré, la cognition est « incorporée » aibact« Réaliser une action c’est créer, de
l'intérieur de son accomplissement, un sens qui &ska fois une direction et une
signification » (1998, p. 159). Dans une telle pecdive, le réle des plans est lui aussi a
reconsidérer. Suchman (1987) précise que c’eseseut par une illusion rétrospective que
I'action peut apparait aux acteurs ou aux chercheomme la réalisation de plans prédéfinis.
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La rationalité de l'acteur est limitée, sa capadi@nticipation est restreinte, sa maitrise de
situations dynamiques et complexes est partielles plans ne sont pas pour autant
inefficaces : ils sont des ressources pour l'actidahorik (1970) démontre ainsi que les
enseignants qui ont planifié leur cours sollicitdavantage leurs éleves, et les encourage a
approfondir leurs réponses. Byra et Coulon(1994ntifient que le temps de réflexion
effective des éléves est plus important lors desa®s d’éducation physique planifiées.
Barrere, s’intéressant auwutines incertainesles enseignants au travail, a rencontré des
enseignants qui faisaient état d'une certaine iedéance entre le nombre d’heures passées a
préparer et la réussite du cours : « Que tu pasigeldeures sur la préparation de quelque
chose ou que tu en passes trois, et bien, ce sardopcément plus gratifiant ou moins
gratifiant... moi je me suis déja rendue compte qu@réparation était baclée, parce que
javais pas eu le temps, mais il fallait, et le iga c’était passé merveilleusement bien...
Parce que moi j'étais bien a l'aise dans le textimpeccable et puis jai vu le contraire,
passer énormément de temps a préparer quelque, eh@sas ¢a a été un bide au moment du
cours » confiait ainsi une jeune enseignante (2p0B8). Les travaux de Morine-Dershimer
(1978, cité par Bressoux, Dessus, 2003) montreatlguelation a la planification, plus ou
moins distendue, permet d’identifier trois profifenseignants centrés sur le plan du couyrs
centrés sur la réalitécentrés sur les problemeQuant auxmprévusqui surviennent au cours
de la séance, et qui peuvent surprendre la platidic la plus rigoureuse, Chautard et Huber
(2001) ont mis en évidence la grande disparitéedesImodes de traitement, tandis que Jean
et Etienne (2006) se sont intéressés aux déstthulis qu’ils ne manquent de produire, ainsi
gu'a leur transformation erévénementsqui permettent d’ouvrir sur des phases de
reconfiguration et de stabilisation. Pour Quéréstle propre de l'action de saisir ainsi ces
opportunités le plus souvent imprévisibles : l'anti« s’auto-organise et s’auto-oriente »
(Quéré, 1998, pp. 157-158).

Il est donc important de prendre en compte I'effet plans sur I'activité, méme si celle-ci
ne saurait se résoudre a leur mise en ceuvre. Amrdlgstivité d’'un enseignant en interaction
avec un groupe d’éléve, nécessite donc de premdiompte le couplage action-situation
(Varela, 1989). L'idée de couplage rend compte @t dque I'activité est « déterminée par
I'environnement dans lequel elle se réalise, epréquement, contribue a la rédéfinition de
cet environnement » (Veyrunes, 2004, p. 34). Bdllaedoit d’étre étudiée conjointement aux

situations dans lesquelles elle se développe.
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1.4. Une activité interprétative

Durant le cours de l'action, l'acteur est engagé@sdane activité de construction de
significations quant a la situation (Eco, 1988, Uieau, 1992, 2004, Whitson, 1997). Cette
interprétation n’est pas données priori, mais elle est construite par l'acteir situ
Comprendre l'activité implique de décrire ces digations élaborées conjointement a

I'action.

1.5. Une activité « épaisse »

Parce que de nombreux événements de nature eweguridivers doivent étre pris en
compte simultanément et a un rythme soutenu, Viéétdes enseignant se présente comme
une activité « épaisse », feuilletée (Bucheton5200es enseignants « sont en permanence en
situation de double tache », (Durand, 1996, p. ,1@B)leur agir condense un nombre
important de préoccupations variées. La décomposie I'activité d’enseignement en une
série de fonctions identifiables, a été I'objet raembreux travaux, parmi lesquels ceux de
Postic (1981) et d’Altet (1994). Le maintien dediacipline, le souci de faire participer les
éléves, le maintien d’'une atmosphéere agréableéddisation d’apprentissages sont autant

d’objectifs qu’il s’agit le plus souvent pour I'ezignant de conduire conjointement.

1.6. Une activité conceptualisée et conceptualisant e

L’activité d’enseignement est une activité qui nhigkbi et qui produit des formes de
conceptualisation. La visée opérative est indigdmei d'une activité cognitive qui procede
d'une réévaluation permanente de connaissancesieam&s, et du développement de
nouvelles connaissances sur I'environnement (Vai€l89). Ce travail de conceptualisation
prend ses sources dans l'action, considérée comremigre (Vygotski, 1985). Pour
Vergnaud (1985, 1996) ce sont lesoncepts-en-acteet de lesthéorémes-en-actgui
permettent de penser le réel et d’'agir. Ces conacepie d'autres auteurs qualifient quant a
eux depragmatiques(Samurcay, Pastré, 1995), se développent dansohaet participent
pour Vergnaud de ces formes d’organisation de iV&ét que sont lesschemes Les
conceptualisations peuvent étre implicites, ellesvent aussi étre fausses. Quand aux

schemes, Vergnaud les définit de la fagon suivante

+ les schemes sont des totalités dynamiques foniles
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- ce sont des organisations invariantes de l'actigitdchées a des classes de
situations ;

- les schemes sont nécessairement composés de goaiposantes: un ou
plusieurs but, des sous buts et des anticipataes,regles d’action, de prise
d’'information et de contréle, des invariants opdrats, des possibilités
d’inférences ;

- les schemes sont des fonctions qui prennent lalezirs d’entrée et de sortie

dans des espaces temporalisés a n et n’ dimer(siapses Vergnaud, 2001).

Concernant cette activité de conceptualisationraité a I'action, nous nous appuierons
plus spécifiguement dans cette étude sur le chd@iggue de la didactique professionnelle,
représentée en France par Pastré et Samurcay.deatiJue professionnelle s’attache a
I'analyse du travail dans une perspective de famnatles compétences. Son soubassement
théoriqgue intégre explicitement les travaux degviaud et d’Ochanine. Le concept de
représentation fonctionnell@Pastre,1995) pointant le role fondamental deséssmtations
dans l'action, s’appuie ainsi sur la définition\dergnaud (1985) : « La fonction principale de
la représentation, c’est de conceptualiser lepéal agir efficacement ». Pastré développe le
concept de représentation fonctionnelle de la fagovante : il s’agit d’'une schématisation de
la situation de travail, une simplification de lauation objective donc, qui est dépendante du
but que se fixe I'opérateur. Ne sont conserveslegiéléments pertinents par rapport a ce but.
Mais cette représentation fonctionnelle est aussiaonceptualisation de la situation. C’est a
dire que se trouvent a I'ceuvre dans cette représemtfonctionnelle que se fait I'acteur, des
concepts pragmatiques qui sont liés a une situapeécifigue, ou a une classe de situations.
La représentation fonctionnellgue se fait I'acteur de la situation de travait dsnc

déterminée par les intentions de I'acteur, ainsi par leconcepts pragmatiquémaitrisés et

# « Un concept pragmatique est caractéristique déituation professionnelle, et en cela il se digim des
concepts quotidiens de Vygotski. Un concept pragmat est spécifique a une classe de situationsz asse
délimitée: un conducteur de presses a injecter obilisera pas les mémes concepts pragmatiques qu'un
conducteur de tour ou de fraiseuse, a plus forsemegu'un agriculteur cultivant du blé ou du marscuisinier,
un médecin ou une assistante sociale. Contraireawentoncepts quotidiens qui sont d'un usage tedsl@, les
concepts pragmatiques sont donc spécifiques aurrgiions de la situation professionnelle pour ldguéd
organisent l'action efficace. On retrouve la le plewsituation-activité tel qu'on I'a analysé chearghaud : il
faut identifier les dimensions caractéristiquedalsituation dans sa spécificité pour comprendmment les
sujets organisent leur action, par une concepatalis plus ou moins profonde. Ainsi on pourraitediue les
concepts pragmatiques sont présents de deux manidlseesont présents dans la situation, non paseade
concepts, mais a titre de dimensions pertinentetely qu'il s'avere indispensable de prendre empt® pour
avoir une action efficace. lls sont présents danseprésentation des acteurs (quand ceux-ci oniéopge
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convoqués dans l'activité. Pierre Pastré insistiré& qu’ « il n’y pas de situations de travail

qui ne s’appuient [pas] sur des conceptualisatiorfRastré, 1998). Renan Samurcay et Pierre
Pastré ont par ailleurs montré qu'une des difféesrentre un expert et un novice tient a la
simplification qu’ils font de la situation, et aa@obilisation de concepts pertinents par rapport

a celle-ci (Pastré, Samurgay, 1995).

Il importe de ne pas considérer ces différentesiésrde conceptualisation sous la forme
restreinte de régles d’actions, puisque comme iletgid Bourdieu (1972), toute tentative de
fonder une pratique sur I'obéissance de reglebeséerait aussitot a I'épineuse question des
regles qui définissent « la maniére et le momemtodpn » — le kairos des Sophistes —,
d’appliquer ces dites regles.

Pour éclairer maintenant la nature de ces congeptgnatiques, et pour nuancer l'idée
d’'inaccessibilité que pourrait générer de tels eptg pour agir (sur le modéle des
compétences incorporées), on peut évoquer cet adtote de Pastré (1999) dans lequel il
souligne que de nombreux concepts pragmatiquaséstipar les opérateurs ne peuvent étre
considérés seulement comme des concepts en aabss.aMpropos du concept de bourrage
qui concerne les presses a injecter en plastugee,bourrage est la premiére chose qu’un
expert regarde quand il arrive sur une machinesail qu’'une bonne partie des défauts de
production sont le résultat d’'un défaut de bourrdigg a donc un véritable apprentissage du
concept de bourrage, qui se fait par une transamsentre les experts et les novices : on

montre du doigt, on qualifie, mais toujours enaitn. »

La structure conceptuellese définit de la fagon suivante : «appelons 8irec
conceptuelle d'une situation professionnelle leamiogonceptuel qu'il faut prendre en compte
pour que l'action soit pertinente et efficace.db& de la ou des dimensions essentielles de la
situation, autrement dit du ou des concepts caLit pouvoir évaluer pour faire un diagnostic
de la situation, repérer son état présent et soluttan probable. On parle donc de structure
conceptuelle d'une situation avec un objectif pratippe: diagnostiquer une situation pour
agir de facon opportune. C'est une représentatimctibnnelle et schématique qui se
constitue et qui vise a une évaluation d'ensembl®ealisant sur les dimensions centrales »
(Samurcay, Pastre, 2004, p. 23)

conceptualisation adéquate) comme principes d'@gbdon de l'action efficace. Un concept pragmatiqu
devient ainsi représentatif d'un champ professibmnais aussi d'un type de stratégie qu'un actsucapable de
mobiliser » (Pastré, 2002, p. 14)
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1.7. Une activité médiatisée, inscrite dans une cul  ture professionnelle

L’activité de I'enseignant a une dimension cultieelelle s’inscrit dans des pratiques
sociales héritées qu’elle contribue a remodelerb&@er, Wulf, 2004), dans un genre
professionnel qui constitue ung&moire pour I'agir unintercalaire social(Clot, 2000a). Elle
est médiatisée par un systeme d’artefacts dangllegtie culture est « déposée » (langage,
outils). Pour Riviere ces instruments « permeti@mégulation et la transformation du milieu
externe, mais aussi la régulation de la conduieereéme et de la conduite des autres, au
travers des signes, qui sont les outils qui mé#iatila relation de ’lhomme avec les autres et

avec soi-méme » (1990, p. 69, cité par Brassad, )200

Dans l'opposition théorique qui pourrait survenntre d’'un c6té l'idée d'une activité
située, inséparable d’'un contexte en émergena® Bautre celle d’'une activité inscrite dans
une culture qui lui préexiste, nous partageonsise rau point qu’'apporte Mondada quant a la
position de Garfinkel (1967). Cette idée quecti@an est un accomplissement localement
situé « a souvent été mal comprise, notammentcgax qui l'ont interprétée comme la
recréation et la réémergence incessante et exorded normes, de la culture et de I'histoire
dans I'hic et nunc. En fait, elle ne consiste padalit a dire que les membres réinventent et
redécouvrent constamment les regles de leurs m@otens. Elle considéere en revanche que
la culture, la société, le langage, comme toutes deandes institutions, sont des
accomplissements pratiques dont la stabilité et fdatualité résultent d'un travail
interactionnel incessant ; que les normes, lesivsldées représentations ne sont pas les guides
uniques de l'action mais des ressources mobiliséesa base de leur interprétation pratique
dans I'action, dotées donc d’'un sens qui n’est g@@mé ou iImMposé a priori mais qui est
constamment retravaillé dans et par I'action dajadtement a ses contingences.» (2005, p.
21-22). Il convient donc de dépasser une opposjiamfois caricaturale entre les tenants du
« tout-déterminé » et ceux du « tout-émergent vy gonsidérer que si les situations ont un
indéniable caractere d’autonomie et de singulafgéyironnement ne manque de présenter
un certain nombre de régularités. Ainsi que I'ex@iTomasello : « si un enfant était né dans
un monde dans lequel un événement donné ne sedui@id jamais, un objet donné
n'apparaissait jamais deux fois, et les adultesilisaient jamais le méme langage dans le
méme contexte, il est difficile de voir comment eefant — indépendamment de ses capacités
cognitives — pourrait acquérir un langage natur&@03, p. 88, cité par Dessus, 2005, p.
114).
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Une part de la professionnalité d’'un acteur se éoaidsi sur sa capacité a mobiliser pour
agir « des gestes du métier qui lui préexisteritl guléja rencontrés dans sa vie personnelle,
gu’il a observeés, étudiés, percus, interprétésisesf, et réajustés selon son propre rapport a
I'activité professionnelle » (Jorro, 2006). Le @gesest donc un vecteur essentiel du
développement, et I'on peut concevoir gu'’il exempeattrait sur celui qui 'observe, ainsi que
I'évoque ce passage tlemmortalité de Kundera (1990, p. 64) dans lequel une jeutedd
trouve ainsi fascinée par le signe de la main qitdd secrétaire de son pére, au moment de
prendre congé: « Ce geste était si attendu, si,lepalll resta dans la mémoire d’Agnés
comme la trace d’'un éclair ; il I'invitait & quelg lointain voyage, il éveillait chez elle un
désir indéterminé et immense. Et quand vint le muroa elle eut besoin d’exprimer quelque
chose d’'important a son ami, le geste se ravivallenpour dire a sa place ce gu’elle n'avait

pas su dire.»

Mais ces emprunts de geste ne sont pas sans riggquegart d’intelligibilité pouvant
demeurer cachée a I'emprunteur, le conduisant dliserble geste mal & propos. Comme le
souligne Clot (2000a) : « I'imitation formelle dagge ne garantit pas contre un usage déplace.
Ajusté dans un contexte, il se trouve, dans ureadtplacé, tant qu'il reste le geste étranger
de l'autre que je reproduis». Clot étend par adleette opacité du geste a celui-la méme qui
en est l'auteur: « l'expérience d'un geste n'estgpaque seulement pour celui qui I'observe
de l'extérieur. Le geste réussi, efficace ou abasti lisse, souvent machinal. Incorporé par
celui qui s'y livre, il a quitté la conscience paejoindre les sous-entendus, individuels et
collectifs, qui organisent l'action a l'insu duetujSon sens n'est nullement transparent. » Le
geste que l'acteur s’approprie n’est jamais todiditle méme que le geste original, il est
constitutif d'un nécessaire « retrait de sociabilif il permet au sujet psychologique de se
« ressaisir vis-a-vis d’autrui » (Wallon, 1942/19tXé par Clot, 2000a). « Je me défais

d’autrui en passant de I'un a l'autre, en confrohtas autres entre eux » (Clot, 2000a)

2. Le rble du contexte

Nous avons déja mentionné ci-dessus un certairbreode travaux qui s’'intéressaient au

réle du contexte dans l'activité. Ce paragrapheogppin certain nombre de compléments.

Leplat définit le contexte comme « ce qui joue @kerdans I'activité sans avoir été
explicitement prévu a cet effet » (2001, cité paniazeau, 2005, p. 26). Il peut étre de nature

linguistique (environnement verbal) ou non-linggse (situationnel, social, culturel). Ainsi



36 Chapitre 1 — Définition de I'objet d’étude et questions théoriques

qgue I'évoquent Charaudeau et Maingueneau (2002.39), les réflexions récentes sur le

contexte ont mis en évidence les points suivants :

- Les composantes du contexte n’interviennent damsramunication que sous
la forme de « savoirs » et de « représentationsi ypeuvent étre partagés ou
non par les participants ;

- Le discours est conditionné par le contexte, maisritribue a le transformer,
ce qui impose une conception dynamique et « praedes» (Grunig, 1995) du
contexte ;

« Le contexte joue un réle déterminant aussi biers darproduction que dans

l'interprétation des énoncés.

Ainsi que l'indiquent Charaudeau et Maingueneaa lupart des linguistes admettent
aujourd’hui limportance du contexte, et reconnaigsque I'activité langagiére est un
phénomene social a double titre : elle est déteyenpar le contexte social, et c’est en soi une

pratique sociale » (Charaudeau, Maingueneau, 20036).

Pour Garfinkel (1967)'indexicalité est une propriété qui concerne aussi bien les
productions langagiéres que les actions ou legtutiens. Celle-ci ne prennent leur sens
gu'en référence aux situations singulieres dangukdies elles s’inscrivent et qu’elles
contribuent a faconner. Goffman indique ainsi géadncé « Qui a ouvert le restaurant ? »
prend un sens bien différent pour les habitantqudutier et pour le patron qui demande a ses
employés pourquoi son établissement a été ouvexd ame heure d’avance. De la méme
facon la phrase « Passe-moi cette botte » référsignifications bien diverses selon qu’elle
sera prononcée dans un champ de blé ou dans ursimagachaussure. Les connaissances
sur le monde peuvent primer sur les lois de laasget la phrase « Jimmy Connors est entré
dans le magasin de mon frere hier, et il lui a ded@aun autographe » sera comprise sans
ambiguité par quiconque s’est intéressé au terams des années soixante-dix (Goffman,
1987, p. 239). Sperber et Wilson (1989) préciseni ge suffit pas de partager le méme
environnement physique local pour gienvironnement cognitioit le méme. Une part de
I'activité coopérative des opérateurs étudiés pam@zeau (2005) consiste a opérer une
« synchronisation cognitive » (Falzon, 1994) afnpértager un « contexte de connaissances
mutuelles ». Le contexte joue donc un role fonddalatans les désajustements qui peuvent

survenir dans une activité collective telle quaeseignement.
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3. Langage et activité d’enseignement

3.1. Le langage permet le développement de la pensé e et ses échanges

Nous nous inscrivons dans la filiation des travaexVygotski (1985) s’opposant aux
approches mentalistes, qui considéraient la pemséépendamment du langage. Pour
Vygotski le langage est I'instrument majeur detidt® humaine, il médiatise le rapport sujet
monde. « Les fonctions psychiques supérieuresregefd dans I'histoire de I’humanité grace
a des outils mentaux et par-dessus tout des sdprgsla forme universelle est le mot, que
chaque individu intériorise sur la base de sorviéétpratique en activités mentales de plus en
plus complexes » (Séeve, 1985, p. 14). Le langagprissdans un rapport dynamique avec la
pensée : un mouvement perpétuel opére du mot ensép, de la pensée au mot. Le langage
n'est pas une expression de la pensée, ce n'esikpag simple transcription d’idées
préexistantes » (Crinon, 2002, p. 123), il constiaiforme et la réalité de cette pensée. « Les
expériences démontrent que la pensée [...] ne siagppas dans le mot mais s’y réalise »
(Vygotski, 1985, p. 380). Vygotski indique par ailts que pour comprendre la pensée
d’autrui il faut aussi accéder a la «sphére maotea de cette conscience a l'ceuvre.
Reprenant la métaphore du nuage déversant unedauieots qu’il avait utilisé pour définir
la pensée, il indique ainsi qu’il faut comparemiativation de la pensée « au vent qui met en
mouvement les nuages (1985, p. 380). Comprendrgetesée d’'autrui c’est donc aussi
percevoir des « dessous-réels, affectifs-volitifs »

Lorsque les interactions langagieres intervienmamts une situation de construction de
connaissances comme c’est le cas dans les activ@gseignement, un objectif fondamental
consiste a stabiliser les énoncés (Jaubert, 2@D&nme le précise Bernié cela suppose
I'aboutissement de démarches qui s’'inscrivent dardurée et qui feront que 'éléve pourra
reconstruire la signification des taches. « Lestiquas langagieres ne sont plus la
manipulation d'un instrument technique, neutre rangparent, mais une meédiation, une
activité du sujet, qui apprend a I'école en tramsfint ses concepts spontanés en concepts
scientifiques, reconfiguration progressive de sgsésentations et pratiques initiales, ce qui
suppose un changement de positionnement énontiatifectif de stabilisation prend acte de
'importance de la maniere dont I'éléve s’orgarisgnitivement a l'intérieur des taches, mais
engendrée par un contexte précis : celui ou il jeoe “institution” comme sujet d’'une

communauté discursive nouvelle, la communauté fisifigue-scolaire” » (2001b).
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3.2. Le langage institue

Pour que les activités collectives puissent setiaes, pour que des institutions ou des
formes de coopérations se développent, elles doigtr discutées, négociées. L'activité
langagiere, activité de sémiotisation par excelerest le moyen par lequel les acteurs
peuvent se représenter le monde, et décider compent de formes d’action collective
(Bronckart, 1996). Les habitus socio-langagierégrént les systémes de valeurs du locuteur,
Ses croyances, ses aspirations sociales. Les ymatigngagiéres jouent un réle déterminant
dans les rites d’interaction, elles permettentagtéur de négocier gdace de préserver sa
faceet celle des autres participants (Goffman, 19lzd)concept deratiques langagiérea
ete théorisé par Bautier (1995, 1997). On parigrda pratiques langagiéres « pour souligner
le fait que le langage est action. Il construitféit exister) non seulement les relations entre
les interlocuteurs mais aussi la situation, le extet, les contenus, etc. Mais il est aussi une
pratique en ce sens qu’ils &sictivité psycho, socio-affective et pragmatigiien sujet, celle
qui lui permet de controler un certain nombre dehéd langagieres et non langagieres
d’ailleurs. Il est enfin unepratigue sociale car ‘il produit des significations, objet
d’interprétations et d’évaluations sociales (Bucheton, 2000, p. 29).

3.3. Le langage construit une communauté, une micro  -culture

Le langage est l'opportunité symbolique qui va pettre de constituer le groupe que
forme le maitre et les éleves comrmmemmunauté discursivéBernié, 2001), comme
communauté d’apprentissage dans laquelle s’éladdeeculture commune de la classe
(Calillier, 2005). Pour Caillier « la culture comneude la classe est en évolution permanente,
elle est a la fois I'ensemble des expériences téoliles des objets et un réservoir disponible
de connaissances, d’habiletés et d’attitudes ramsret partagées par la majorité des
membres de la communauté. Si un élément introdarit’pléve est intégré dans la culture
commune de la classe, celui-ci peut étre reconmuro® auteur et tirer bénéfice de ce statut.
On appellera apprentissage une modification deltare de I'éleve. Cet échange peut se faire
dans le creuset culturel commun de la classe garses modification, recontextualisation
d’éléments de la culture de la classe confrontéesa €léments importés des cultures des
éleves et du maitre » ( 2005, p. 84). Perret-Clatreb Carugati soulignent de leur coté que
« l'analyse de la conversation a I'école tend asatérer les discussions en classe comme un
moment ou I'on prend part a une culture commungcleie par les expériences quotidiennes,

par les objets utilisés, par les procédures adsepdéas chaque domaine disciplinaire. Tous
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ces éléments fournissent un ancrage référentianiBle 1991) a l'activité didactique [...] »
(2004, p. 171).

3.4. Les textes s’inscrivent dans des cadres, desg  enres, des formats

Pour Bruner (1983, 1984, 1991), I'adulte qui s&umux comportements du jeune enfant
dans le cours des interactions de tutelle, stamskagiogressivement certaines formes de
I'action conjointe. Bruner désigne ces formes siatidées par le terme dermat De la
méme facon un certain nombre de patterns sontakledr dans la communications maitre-

éléve. lIs sont indispensables a I'échange.

Pour Bronckart et Fillietaz les cadres communs qui permetterta la
“communication ” de se déployer s’adossent eux-eg€m des activités collectives dont les
propriétés structurelles et fonctionnelles sontpamins en partie, connues des interactants et
exercent sur eux une certaine détermination. Cegtés collectives mettent en circulation
des « typifications » au sens de Schiitz [...], cedire des modeles d’agir construits par les
générations précédentes et dont les interactanpeunent que s’inspirer (Filliettaz, 2002), et
elles véhiculent également une «indexation sociales genres de textes, c’est a dire une
connaissance des genres de textes qui sont plumoins adaptés et pertinents pour la

planification, la régulation et le commentaire déuarctivité donnée » (2004, p. 45).

Pour Adam la situation de communication est ungsiin d’'interaction sociodiscursive.
L’action langagiere s’inscrit dans « un secteurrgode I'espace social », c’est une institution
qui se doit d’étre pensée « comme une formatiofod@rursive, c’est a dire comme un lieu
social associé a des genres de discours » (19986)p.Bakhtine constitue une référence
théorique partagée par un ensemble de chercheutragaillent sur cette question des genres
de textes. Ainsi que le rappelle Adam, la notiongdare se trouve des 1928 dans I'ouvrage
de Bakhtine et MedvedevLa Méthode formelle en critique littérairdBakhtine (1984)
considérait que ces genres étaient infinis et stiv@ diversification des « sphéres » de
l'activité humaine. Les genres du discours ont git@ension normative, ce n'est pas
I'individu qui les crée, « I'énonceé, dans sa siagé, en dépit de son individualité et de sa
créativité, ne saurait étre considéré comme unebgwison, absolument libre des formes de
langue » (1984, p. 287). Adam indique que les geperivent étre définis par les catégories

suivantes :
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« «Pratigues-empiriquesindispensables tant a la production gu’a la réoapt
interprétation ;

- régulatrices des énoncés en discours et des pratiques sociorsiiges des
sujets (depuis les places qu’ils occupent jusqutantes qu’ils produisent) ;

- prototypiques-stéréotypiques c’est a dire définissables par des tendances ou
des gradients de typicalité, par des faisceauxédalarités et des dominantes
plutét que par des critéres trés stricts» (19993p04).

3.5. Le langage doit étre « ajusté »

Le langage comporte une part de labilité, d’'opaciid nécessite un certain nombre
d’ajustements en situation. Pour Merleau Pontyal ¢ une opacité du langage : nulle part il
ne cesse pour donner place a du sens pur, iljaiestis limité que par du langage encore et le
sens ne parait en lui que serti dans les mots [og &halyses de la pensée font comme si,
avant d’avoir trouvé ses mots, elle était déja snee de texte idéal que nos phrases
cherchaient a traduire. Mais l'auteur lui-méme atecun texte qu’il puisse confronter avec

son écrit, aucun langage avant le langage. » (146(3-54)

Ainsi que nous l'avons évoqué plus haut a proposdtiel du contexte, les énoncés ne
transportent pas un sens préétabli. Celui-ci egiagtie refondé dans l'interaction, entre des
co-énonciateurs. On peut ainsi repérer dans lescésaun certain nombre de marqueurs qui
sont les traces d’opérations de construction daifgigtions. Cette co-construction de
significations opéere en permanence, entre plastettstabilité du langage, engendrant des
processus que Culioli recouvre sous le terme d@ajuent. « La notion d’ajustement est
fondée elle-méme sur la conception qu'il n’'y a gdas énonceés tout préts, des vérités toutes
prétes, mais des énoncés produits par un sujetellde maniere que autrui va lui-méme
reconstruire a partir des marqueurs des reprégmmatEntre cette construction et cette
reconstruction, nous allons donc avoir un ajusténtence n’est pas un ajustement comme
dans un meuble que vous montez en kit, avec dedlesttoutes prétes par rapport a une
languette toute préte, sans qu’il n’y ait rien &efgpour que ca coincide » (Culioli, 2002, p.
187). Comme l'indique par ailleurs Culioli, le lage estobuste il est fait pour supporter

ces ajustements, les erreurs, les ratés.

Kerbrat-Orecchioni, dans son étude sur la conversaindique que le flou des regles

conversationnelles ouvre sur d’importants mécarssme négociation Ces négociations
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conversationnelles « peuvent se rencontrer a tegs niveaux du fonctionnement de

I'interaction. On peut ainsi négocier : le contdatcommunication, le type de I'’échange dans
lequel on se trouve engagé, son scénario globalpgganisation locale, I'alternance des tours
de parole, les sujets de conversation, I'adéquades signes produits, la signification des
mots et des énoncés, les opinions émises de pdidigte et les divers aspects de la relation
interpersonnelle » (1996, p. 15).

Mais qu’il y ait ajustement, négociation de la gngfication des mots et des énonceés », ne
signifie pas pour autant qu’on puisse espérercongmunication réussie, s’attendre a ce qu'il
n'y ait plus de malentendus, de zones d’ombre dansartage de signification. Le statut
méme du malentendu est a réévaluer ! Comme legpauBeust, les cas de malentendus « ne
sont en aucun cas des marques d'échec de ce p®cessco-référenciation », mais
« montrent simplement que le consensus n'est paweatteint » (1998, p. 23) Il y a toujours
du restedes trous, des lacunes. S’appuyant sur la métagl®ta construction d'une coque
de bateau, Culioli regroupe sous le termealtatageces arréts prosodiques, ces reprises, ces
particules qui permettent de ne pas condamner anemication a un échange dgoe
névrotique et de fixer des limites raisonnables au désjudtament. Ajoutons que la plupart
des concepts évoqués ci-dessus se doivent de damaedistance du locuteur : « le langage
veut étre ignoré : c’est sa destination naturel@rel un moyen et non un but, et ce n'est
gu’artificiellement qu’il peut étre dirigé sur leayen méme de la connaissance » (Hjelmsev,
1943, cité par Culioli, 2002, p. 150)

Ainsi que le souligne Langumier, le malentendu a&cela un statut un peu particulier :
« en général, I'éleve pense comprendre ce ques ditditre et ce dernier s’apercoit que son
discours a été interprété d’'une autre facon qule éelaquelle il songeait. Généralement il
interpréte cette différence comme une erreur devi& erreur qu’il corrige ou fait corriger ;
mais I'ambiguité n’est pas toujours levée par cetigection » (1990, p. 119). Elle identifie

trois types de causes :

+ les implicites du dialogue
- des questions beaucoup trop ouverteau regard d’'attentes extrémement
précises du maitre («il a quelque chose de tré&iaple mistral ? »,

« comment elles sont ces phrases ? »),
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« des choix didactiques parfois contestablesinsi cet enseignante qui donne
comme critere de reconnaissance du verbe « éedait que sujets et attributs
Soit « pareils ». Lorsque les éléves choisissentphrase métaphorique : « la

classe est une ruche », la confusion est complete.

Langumier met en évidence que c’est souvent lerengiii pointe le malentendu : dans

certains cas I'ambiguité ne sera cependant pas.levé

3.6. Le langage co-construit la référence publique

De son c6té, Kerbrat-Orecchioni a mis en évidemogobrtance de la subjectivité dans les
meécanismes référentiels. Elle désigne par le telene référence », « le processus de mise en
relation de I'énoncé au référent, c’est-a-diredemble des mécanismes qui font correspondre
a certaines unités linguistiques certains élémdatsa réalité extra-linguistique » (2006, p.
39). Les mots de la langues fonctionnent commedasxemes » (Laffont, 1976), c’est a
dire qu’ils connotent de facon variable les diffées « praxis » (technologiques, socio-
culturelles). lls transportent un certain nombre«degements interprétatifs “subjectifs”
inscrits dans l'inconscient linguistique de la commauté » (Kerbrat-Orecchioni, 2006, p. 79).
Complexifiant le schéma de Jakobson (1963), elletreoque la communication sollicite,
aussi bien du coté de I'émetteur que du récepteuensemble de composantes plus ou moins
partagées, et qu'elle ne peut reposer que surule sapacité linguistique d’encodage et de
décodage : compétences linguistiques et para-Btigues, compétences idéologiques et
culturelles, déterminations “psy-", contraintesl'daivers de discours, modéles de production

et d’interprétation.

Cette construction de la référence s’appuie sweantain nombre d’éléments sémantiques
stables, « sur lesquels une certaine entente ptéadxiste » (Jacques, 1979, p. 72). Mais
comme le souligne Boutet (1997, cité par Plane, 1208 sens des mots est dépendant de
I'expérience sociale des locuteurs, et comme auewpérience n’est identique a une autre,

on ne peut compter que sur des similitudes plusons consistantes.

Les objets de discours qui sont élaborés au cat8nderaction langagiére construisent
une « version publique du monde ». Cette versiorpsastitue en lien étroit avec les relations
intersubjectives et sociales des interlocuteurssiaju’avec le contexte dans lequel elle est

formulée. « Elle peut ainsi devenir une versiorfigéi admise sans probleme par tout le
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monde ou bien se diffracter en une multiplicitéveesions controversées » (Mondada, 2005,
p. 23).

3.7.Le langage est un «impensé» de la formation professionnelle des
enseignants

Pour aborder la question de la place du langadereration professionnelle commencgons
par évoquer la position de Gumperz, a savoir gael'kstar de toute interaction verbale,
I'interaction en classe est guidée par un procegsoference conversationnelle fondé sur la
perception des participants d’indices verbaux et werbaux qui “contextualisent ” le cours
de I'activité langagiére quotidienne. Ces indicesngettent aux participants de reconnaitre
dans les activités langagieres des séquences langmglus larges par le biais desquelles des
contextes peuvent étre reconnus. Ainsi chacun eréagnale des schémas qui servent de

cadres aux interprétations des autres participafit989, p. 130).

Les travaux de Saada-Robert et Baslev démontreanhtga eux a quel point «les
processus d’enseignement/apprentissage concerneft dussi bien le partage des
significationsque la construction des savoirs, cette derniénet éb@dée sur la capacité des
partenaires a “ se comprendre ”, c’est-a-dire &traire un espace de significations partagées
a propos du savoir, une “ zone de rencontre ” R42@. 135). L'intercompréhension est au
coeur des processus d’enseignement, elle reposesuanécanismes d’ajustement, de réglage,
de co-référenciation que nous avons évoqué plus Raus rejoignons par ailleurs la position
de Charlot affirmant : « une pratique est d’aufdns souple que le savoir qui y est investi est
plus proche d'un savoir de type scientifique. Efetefle savoir scientifique explicite les
relations qui sont utilisées implicitement dansdanaissance de la situation et des effets des
actes opératoires. Il accroit ainsi la compréhensies variations de la situation, donc la
gamme des réponses disponibles. On peut faireaggidulture ou conduire un avion de
tourisme sans connaissances agronomiques ou mégiqres élaborées. Mais la maitrise de
ces connaissances scientifiques assouplit et énlécipratique lorsqu’elle se traduit par de
nouvelles possibilités opératoires» (1979, p. 8).

Réfléchie avec le modele de conceptualisation tlaoson que nous avons évoqué plus
haut, cette position conduit a identifier clairemeue les connaissances théoriques ne
peuvent se substituer aux savoirs d’action, aux pé&emces incorporées, mais elle les

assouplit Vergnaud (2001) souligne d’ailleurs a quel pointidée d'une connaissance dite
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“procédurale” qui serait détachée de toute conadightion est un avatar de
I'associationnisme behavioriste, dont on n’a pasdé mesurer les effets dévastateurs sur la

psychologie et sur la didactique. »

La conceptualisation d’'un certain nhombre de mécaess langagiers pourrait donc
apparaitre comme un facteur majelassouplissemerde la pratique langagiere magistrale.
Or, ainsi que le pointe Bucheton (2005), le langeggte un « impensé » de la formation
professionnelle des enseignants. Les descriptiodarijues disponibles demeurent absentes

des plans de formation.

4. Le rapport au savoir

La question du rapport au savoir a fait I'objet tdevaux s’inscrivant dans différents
cadres théoriques : d’inspiration psychanalytigBeillerot, 1989, Blanchard-Laville, 2001),
microsociologique (Charlot, 1997) ou didactique é@dlard, 2002, Loizon, 2005). La notion
a été developpée par Charlot pour rendre comptieagectoires atypiques. Pour Charlot le
rapport au savoir se définit comme « un ensembleeldtions de sens, donc de valeur, entre

un individu (ou un groupe) et les processus oyliteduits du savoir » (Charlot, 1997, p. 93).

4.1. La transposition: le savoir enseigné sous ler  egard des savants et des parents

Par son analyse de feansposition didactiqueChevallard (1991) a apporté un éclairage
fondamental a cette question du rapport de I'emsgig au savoir enseigné (savoir
mathématique pour ce qui concerne Chevallard). igtide savoir enseigné, il a ainsi
identifié que celui-ci se légitime de n’étre « dtan temps ni d’aucun lieu ». L’enseignant
assume a l'égard de la connaissance le rbéle d'uwsepa neutre, prétendant a une
dépersonnalisation du savoir, voire & une naBatdin « qui lui confere I'évidence
incontestable des choses naturelles » (1991, p.EbRjisageant les rapports entre ce savoir
enseigneé et le savoir savant, Chevallard étabditlguransposition didactique a pour ambition
de répondre a un double phénoméne d’'usure. Enaelpgmt le savoir enseigné du savoir
savant, la transposition prévient en effet 'usuig@ologique » qui I'écarte invariablement de
la communauté scientifique, et peut entrainer soue de désaveu ; elle prévient aussi l'usure
« morale » qui rapproche progressivement ce qussigne a I'école des savoirs banalisés de
la société. L'exemple des mathématiques modernes eg titre significatif. Chevallard

identifie un certain nombre des contraintes desceénsposition, dont ldésyncrétisation du
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savoir: c’est I'idée que la mise en texte du savoir, éaassité d’'une explicitation discursive
nécessite la délimitation de savoirs partiels, acan s’exprimant dans un discours
(fictivement) autonome » (1991, p. 59). Or Chevdllaouligne le phénomene suivant qui
nous apparait fondamental : si Bggentsde la transposition didactique assume généralement
les opérations de délimitation, ils ne paraissamigis conscients de la désyncrétisation qu’ils
opérent.

4.2. Savoir et pouvoir, un couple au coeur de I'appr  entissage

Charlot pointe dans un article de 1979 les relatientre savoir et pouvoir, indiqguant que
lorsque le savoir intervient dans une pratiquequieest le cas de I'enseignement, il permet a
celui qui le met en ceuvre d’assurer son pouvoiilédet évoque dans la méme perspective
gue le rapport au savoir d'un sujet se constituesda premier moment comme rapport a la
soumission. Apprendre c’est apprendre les répodsesautres, «le rapport aux réponses
devient alors le rapport de chacun aux dogmes,ora@pla dogmatique, c’est-a-dire selon
Legendre a la genése des normes, et partant @efliadion dont il s’agit. Il y a donc une
deuxiéme soumission : aprés avoir reconnu ne paérsé faut maintenant s’engager dans le

savoir des autres » (2000, p. 46).

Les enseignants novices font I'expérience déssanite de ce pouvoir qui leur est
accordé, ainsi que les travaux de Baillauquées et sur les premieres classes le mettent en
évidence. lIs citent ainsi cet extrait d’'un jourdal bord : « Lorsque je leur dis : ouvrez votre
Bled a la page 264, elles m'obéissent. C'est langree fois que je réalise que jai une
situation de pouvoir. Ca fait bizarre ! Mais c’'ggaisant » (1993, p. 134). Jellab, dans sa
recherche sur les enseignants stagiaires a I'lUENwes rapports aux savoirs scolaires et
professionnels note que pour la plupart des stagiac’est «la maitrise des savoirs qui
constitue le fondement méme de leur affiliationf@ssionnelle » (2004, p. 53). Tres souvent,
maitriser un savoir c’est pour eux « détenir unét&é qui sera révelée aux éléves dans le
cours, ce qui contribuera a asseoir la légitiméd’eénseignant. Mais ils percoivent aussi que
la maitrise intellectuelle des savoirs ne suffis pd est fondamental de pouvoir mettre en
forme ce savoir devant les éléves, de le révélerfaut pour cela en percevoir les enjeux, ce
qui n’est pas sans questionner leur propre rag@poes savoirs. Certains stagiaires interrogent

ainsi la pertinence d’'un enseignement qui ne &isai pour eux ni pour les éleves.
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4.3. Le rapport au savoir des étudiants : ses aspec ts utilitaires et scolaires

Dans une recherche portant sur des étudiants ences physique issus d’'un DEUG
Sciences de la matiere, Venturini et Albe (2002ntrent que le rapport au savoir de ces
jeunes adultes est strictement utilitaire : le seodls donnent a leur travail dépend
exclusivement de l'obtention de leur dipldme. Cep@t est préjudiciables aux aspects
conceptuels des apprentissages, puisque leur pigatoan est souvent de savoir refaire des
exercices vus en TD. Par ailleurs ce rapport gslusivement scolaire, universitaire en
I'occurrence : « ces étudiants ne pratiquent paphysique extra-scolaire, sinon de maniere
tres marginale, les institutions d’enseignemenbisédaire et universitaire constituent pour eux
la seule possibilité de “connaitre” la physique XP). Or il convient de garder a I'esprit que
seulement une année, celle de la préparation atoum) sépare les enseignants novices des
étudiants qu’ils ont pu étre. On peut donc fairgpothése que ce qui vaut pour les uns, vaut
encore en partie pour une majorité des autresypeisager un certain nombre de

reconfigurations du rapport au savoir lors de Féatdans le métier.

4.4. La personnalisation du savoir : entre traducti on, circulation ou trahison

Etudiant le savoir personnel des enseignants et défet sur leurs pratiques, Loizon
(2005) s’est intéressé aux professeurs de judm éprouveé la difficulté qu’il y a a distinguer
ce qui releve du savoir dépersonnalisé (dont ndfirmmaons plus haut qu’il constituait un
aspect fondamental de la position de passeur),edguc appartient a la sphére privée de
'enseignant. Il arrive a la conclusion que le sawcansmis est en fin de compte tres
expérientiel, extrémement lié a I'histoire persdlendes judokas concernés par sa recherche.
Bien que ne prétendant pas a une généralisatiosoitat nous parait questionner la réalité
de la dépersonnalisation : nous y reviendrons aosurs de cette étude.

Philippe apporte de son c6té une discussion duepbrdetransposition didactiqugui a
largement contribué a notre problématisation. Ayanivi des sessions d’enseignement
universitaire en Belgique, il s’est intéressé auosaenseigné. Il a ainsi constaté que rien ne
se présentait comme un « savoir en lui-méme » dassdiverses observations. Ce qu'il
repere ce sont degsratiques « chacune d’entre elles se manifestant par uengole de
contraintescaracteristiques, repérables au sein de I'enseigneobservé » (2004, p. 31). Sa
critigue de Chevallard repose alors sur l'idée guearler du savoir savant et du savoir

enseigné comme de choses qui ont une existenceepmpmparable a I'existence d’entités
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substantielles, ne peut que rendre “magique” I'afién qui va changer I'un en l'autre » (p.
32). Il considére dés lors le savoir comme situgsdane pratique qui lui donne forme, et
envisage I'enseignement comme un processusadection qui est inévitablemeritahison
Hanoun va jusqu'a parler deomédie et de mensong@édagogique a propos de ces
enseignements dont le maitre sait la relativitégoil déforme parfois sciemment pour les
rendre « assimilables par ses éléves » (Hanour®, 198.25). Pour Callon (1986) cette idée
de traduction s'impose des lors que les publicssqui en relation possedent des niveaux de
connaissances disparates. Cette traduction comgpoerginent une part de trahison a I'égard
des savoirs originels. Dugal et Léziart proposeamng a eux l'idée d'une circulation des
savoirs, qui accorderait a chaque individu la cafae a s'adapter, a s'inscrire dans un
échange, a faire progresser par la mise en comliaumaitrise collective des connaissances »
(2004, p. 46) Philippe en vient a définir de ladiacgsuivante le métier d’enseignant: « Le
métier d’enseignant est I'appropriation d'un saviéns une nouvelle pratigue, composant
avec de multiples contraintes. Il ne s’agit pasl'dppauvrissement ni de I'altération du
savoir ; ni du résultat d’'une étrange opération arait lieu sur un savoir existant, mais il
s’agit d'un moment dans un processus de traduationde réappropriation, au fil des
pratiques, d’'un savoir qui n’existe que par leggerces qui pésent sur lui » (Philippe, p. 34-
35).

4.5. La dé-transposition : sur le chemin du savoir savant

Antibi et Brousseau soulignent dans une perspeckgerement différente, sinon
radicalement antinomique que «la communauté sfigpre et 'enseignement tentent sans
cesse de réduire la prolifération des connaissapeesonnelles, fugitives, fausses, locales,
partielles, contradictoires, et d’augmenter 'umsseulturel commun, pour permettre a la fois
la circulation des informations sur la base d’'unkute commune et I'efficience des activités
propres aux institutions ? Elles le font sur la ebaBun rapport “objectif” avec une
contingence “universelle” » (2002, p. 49). Et densidérer que ce point de vue permet
d’évacuer toute suspicion de relativisme, puisdli@sste de fait une diversité de facons de
connaitre une notion, « l'observateur fait partie si/steme et doit contrbler son propre
rapport. » Les auteurs proposent le terme de dégosition pour désigner ce processus qui
transforme le savoir enseigné en un autre savaeigné plus proche du savoir “savant”.
« On peut dire que la dé-transposition transforme praxéologie scolaire en une autre plus

large et plus “savante” » (p. 53). La dé-transpasienglobe ainsi 'ensemble des processus
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qui retravaillent les savoirs-intermédiaires, gaippuient sur les nécessaires transpositions
didactiques antérieures, pour continuer la mare&se&teves vers une culture « de plus en plus

ample et authentique » (p. 53).

Nous considérons ces oppositions dialectiques rressgon-création, transposition-
traduction, scientificité-ajustement comme extréreetproductives sur le plan conceptuel.
Un des enjeux fondamentaux du métier d’enseignans parait se jouer dans la recherche
d’un équilibre toujours instable, d’'un dosage hamiaox et efficace de ces diverses ambitions
d’institution du savoir. Le propre rapport de l'eighant au savoir se construit dans le
croisement singulier de ces entre-deux successifisement dans lequel de trouvent

engagées sa propre histoire d’éleves, ses vakrggroyances et son expérience.



Chapitre 2 - Méthodologie de

recherche

Notre recherche adopte une démarche d’analysetafiiadi Celle-ci se caractérise par un

ensemble de caractéristiques, dont Miles et Huber(2@03, p. 21) dressent la liste suivante:

« « Larecherche qualitative se conduit par un cairieolongé et/ou intense ave
un terrain ou une situation de vie. Ces situatsnrd par définition banales ou
normales ; elles refletent la vie dindividus, deoupes, de sociétés et
d’organisations au quotidien.

- Le r6le du chercheur est datteindre une comprébens« holiste »
(systémique, globale, intégrée) du contexte deudét sa logique, ses
arrangements, ses regles implicites et explicites.

- Le chercheur essaie de capter des données swerteppons d’acteurs locaux
«de lintérieur », a l'aide d'un processus d'atiem approfondie, de
compréhension empathique (Verstehen) et de préptanemises en suspens
ou entre parentheses sur les sujets abordés.

« A la lecture des matériels colligés, le chercherutpsoler certains themes et
expressions qui peuvent étre revus avec les infotismaais qui devraient étre

maintenus dans leur formulation tout au long deité. »

Ce chapitre décrit plus spécifiguement la méthogieloqui a présidé au recueil de
données, a leur condensation, a leur présentatian’élaboration/vérification des données.

L’exposé de cette méthodologie suit I'organisatibronologique de nos travaux :

« une phase de filmage des séances de classe ¢tathscaption des débuts ;
« une phase d’autoconfrontation suivie d’'un nouveawust| de retranscription ;

- une phase d’analyse des matériaux.
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1. Filmage des séances et retranscription des début s de cours

Quinze débuts de cours ont été filmés dans le aloette étude. Les enseignants qui ont
accepté de participer a notre recherche ont éténrifs de notre statut de doctorant, maitre-
formateur et chercheur au LIRDEF de I'lUFM de Magitier. Nous leur avons indiqué que
nous nous intéressions a la description du traskeignant. Nous avons choisi de ne pas
préciser davantage I'objet de notre étude — I'@étien début de cours —, afin d’éviter certains
biais : une focalisation inhabituelle sur ces delpar exemple. De la méme facon, aucune
demande spécifique n'a été formulée quant a laipliise ou a la nature de la séance
présentée. Les enseignants ont déterminé par emesi@gs domaines qu’ils souhaitaient voir
filmés. Dans le corpus global, douze débuts comcerdes débuts de cours en francais, deux

en mathématiques. Deux autres débuts présententuds en maternelle.

Pour chaque début de cours collecté nous avonggéau filmage intégral d’'un temps de
classe allant de I'entrée des €léves jusqu’a lettiesen récréation, soit une heure trente a
deux heures d’enregistrement. La caméra étaitesiméfond de classe, sur pied. Notre seule
intervention consistait a zoomer occasionnellenseintun support de travail (fiche, texte au
tableau) ou a suivre I'enseignant dans ses dépkmsmNous avons ensuite procédé a la
retranscription des débuts, a partir de I'enregisgnt vidéo. Ce travail de retranscription a
constitué la premiére étape de nos analyses nells a permis une premiere appropriation
des matériaux, et a contribué au repérage de merédéments, repérage qui a étayé certains
de nos choix analytiques. Il s’agit la d’'un premstade habituel de condensation des données.
Comme I'évoquent Miles et Huberman (2003, p. 29)a condensation des données s'opere
continuellement, dans toutes les phases d'un pibjerientation qualitative. » Tout en
retranscrivant ces deébuts, nous avons donc effeahee premiere sélection. Certaines
dynamiques d’interaction spécifiques nous sont a@saau cours de cette phase travail.
Notre projet de recherche tout autant que la petsqgedes autoconfrontations a venir ont
contribué a orienter nos visionnages success#sornt focalisé notre attention sur certains
épisodes, certains événements, qui se signalabenine des voies d’entrée pertinente pour
'analyse. Nous avons ainsi distingué un certaimime d’épisodes d’imprévus, ou de

malentendus.

A l'occasion de ces visionnages répétés que néedssitivité de retranscription, nous
avons porté une attention particuliere aux enseignéilmés : a force de revenir sur les

mémes enregistrement, les déplacements, les esigttitudes nous sont devenues peu a peu
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familieres. Cette familiarisation s’est accompagnd&ine activité involontaire de
catégorisation, assez peu formalisée, mais au tdemaquelle un certain nombre de profils
commencaient a se dégager : enseignant efficageydllant, débordé... Autant d’éléments

avec lesquels nous avons abordé les autoconfronsati

Au terme de cette premiére phase, nous avionsifideparmi les données un certain
nombre de points d’accroche exploitables au redardos préoccupations. Nous avions une
connaissance assez précise des séances, de lamisatigpn générale, ainsi que des

présupposés didactiques sur lesquels elles noasgaient reposer.

2. Autoconfrontations et condensation des données

La deuxieme phase de notre travaill a consist¢é adup@n des entretiens
d’autoconfrontation, puis a les retranscrire. Hud€buts ont donné lieu a des
autoconfrontations. Celles-ci ont regroupé cingeamsants novices et trois enseignants
experts. La sélection s’est faite sur la base eleghgement volontaire des acteurs dans une
deuxieme phase de recherche. L’ensemble de cagask prétaient pour la premiere fois a
un tel dispositif. Nous allons évoquer brievemeas#t principes que nous avons suivis dans
I'organisation et le déroulement des autoconframmat puis nous aborderons un certain

nombre de points qui concernent la place du cherattecelle des acteurs.

Nous avons fait le choix de I'autoconfrontation giexcomme moyen d’accéder au point
de vue de l'acteur. Confronté au film de son a@jwWenseignant produit un certain nombre
de commentaires qui visent a établir avec le clenclune interprétation partagée de la
situation. Nous avions pu expérimenter ce disgdoaiti’'occasion de stages de pratique
accompagneée, proposant aux stagiaires qui le daidrdid’étre ainsi filmés puis confrontés a
I'enregistrement des séances. Nous avons ainspgu,a peu, nous familiariser avec les
techniques de cet entretien, et nous convaincrdimérét qu'il y avait a recueillir sur

I'activité le point de vue de I'acteur.

Bien que I'autoconfrontation réponde & des préss@@dhéoriques rigoureUxl s'agit

d’'un exercice qui comprend une part inévitable @iavisation de la part du chercheur. Ses

® « Dans la situation d'autoconfrontation simpléactivité de 'opérateur qui dit ce qu'il fait oa qu'il aurait pu
ou ne pas faire en se voyant a I'écran, répondivitgc du chercheur qui, voulant s'assurer une bonn
compréhension, en est réduit aux conjectures quit,nau mieux, qu'une valeur heuristique pour caedu
I'entretien. Lors de cet enregistrement, nous adsptine position hors du cadre de limage filméasd'axe de



52 Chapitre 2 — Méthodologie de recherche

interventions ne sont pas prédéfinies, la collaiimmaavec I'acteur est dépendante de facteurs
multiples et qui échappent au contrdle du cherchieairconduite de I'entretien reléve pour

une grande part d’'une forme de conduite a l'instiScla compétence du chercheur consiste a
favoriser les commentaires de I'acteur, a instales conditions favorables a la description de
son activité, a relancer la parole sans 'orierdiegyiter autant que faire se peut de livrer son
propre commentaire de l'activité, a proscrire tgugement, une part de la réussite de
I'autoconfrontation demeure incontrolable, soun@isg heurs et malheurs de toute interaction

verbale !

Au début de chaque autoconfrontation, les modatitdes objectifs de I'échange ont été
rappelés sous des formes proches de celle-ci :

(14) Manuel / le chant des baleines / Cp / Autocamitation

CHERCHEUR : alors en fait I'entretien que je te gwee ca rentre dans le cadre de nos recherches
gu’on fait au LIRDEF [...] qui consistent a analysetravail des enseignants et donc on a des vitléos
on les analyse euh :: nous de I'extérieur + etquesbis on fait des autoconfrontations qui ont pour
objectif si tu veux d’avoir le point de vue + dadteur + sur son activité c’est a dire que toicaique

tu fais + y'a des éléments disons que :: + quiorg pas visibles: tu vois des choix que tu fais spnt
euh ::: raisonnés + mais les raisons de ces clmis apparaissent pas forcément de I'extérieur i® vo
donc l'idée en fait c’est de t'amener a + a commemtce que tu vois + commenter I'activité qui last
tienne + donner peut-étre des euh :: des explitatsur euh:: les raisons tu vois des étapes ‘ueesit
peut-étre dans le contexte + donner des élémerntsrtextualisation qu'on n’a pas forcément: + pour
euh ::: lorsque nous on va faire I'analyse de dmitide séance + qu’on puisse avoir a la fois nmiet

de vue extérieur si tu veux + et ton point de \nierne

La retranscription des autoconfrontations a camstitne deuxiéme phase de condensation
des données. Croisant les données d’autoconfrontatvec les repérages effectués sur le

verbatim des séances, nous avons extrait un cemambre de blocs qui se signalaient par

I'objectif mais en contrechamp, afin de cadrer Ugetsde face. C'est le chercheur qui assure, géada

télécommande du magnétoscope, le défilement degesndes retours en arriere ou les arréts de lemag

dispositif technique équivaut a ponctuer le dissalu sujet adressé au chercheur, et tente deisigaif sujet
que la minutie de l'observation de l'activité réédi est un moyen d'accéder a l'activité réelle.aCeés est
possible parce que l'activité du chercheur s'oppassle du sujet dont la parole n'est pas seuletoamée vers
I'objet (la situation visible) mais aussi versti@té du chercheur. Alors le langage, loin d'&esllement pour le
sujet un moyen d'expliquer ce qu'il fait ou celaqudit, devient un moyen pour amener autrui a perissentir et
a agir selon sa perspective a lui (Paulhan, 1928us pensons que c'est donc |'écart plus ou maarsdgdu

sujet par rapport au genre professionnel qui faifét de ses commentaires, autrement dit qutiefatrer le style
de ses actions dans une zone de développementipotefClot, 2000).
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une activité réflexive fournie, le recours a descaptualisations, l'identification de zones de
problemes. Ces blocs prenaient la forme de taklpeésentant en vis-a-vis les verbalisation
de classe et les données de I'autoconfrontatiomymo® dans I'exemple ci-dessous. Ce sont a

partir de ces tableaux que nous avons conduitnalyses ultérieures.

Données des verbalisations en classe Données datbaonfrontation
01 UN ELEVE : moi
02 ENSEIGNANT : tu avais fait un tableau
03 L’ELEVE : ouais 56mn 47s
04 ENSEIGNANT : bon + on le divise ef=ENSEIGNANT :bon ++ je laisse en plan le truc
05 quatre ++ faudra qu(e) j'écrive petit quarmbmme d’habitude +++++++ la je sacrifie les Cm1
06 méme + et ¢a on le divise en trois 'hein je ::
07 ENSEIGNANT @lerté par du bruit du cOteEENQUETEUR : tu/ |a t'as l'impression + de priviiég
08 des CM2: ca y 'est + qu'est-ce qu'(il) y [des Cm2
09 Manon ENSEIGNANT : ah oui la / I§e suis dans la logique
10 MANON : euh :: jai fini la division bon Manon c’est une éléve sérieuse euh :: ++ euh :
11 ENSEIGNANT : bon ben je t'en donne unon je vais pas abuser de sa / de sa patientge vais
12 autre {I se dirige vers le groupe de CMgjite fait lui / tant pis les Cm1 attendent / jessgite fait
13 cherche dans ses feuilles, puis va écrire [Unedonner un / une division de plus je sais ples c
14 division au tableajialors gu'elle demande
15 13mn 39s ENQUETEUR : ouais elle a fini son boulot et elle te
16 UN ELEVE : maitre on est obligé de fajréemande <..?>
17 tous les problémes aujourd’hui ENSEIGNANT :_voild/ voila /elle j'ose pas faire
18 l'attendre / la faire attendre
19 57mn 20s

3. L’analyse des matériaux

La troisieme phase d’'analyse s'est effectuée sumblecs que nous avions distingués.
Nous nous sommes attachés a dégager dans un préengas un certain nombre
d’interprétations susceptibles d’éclairer des logg individuelles, de permettre
I'identification des préoccupations des acteurs, ldars intentions, des formes de
conceptualisation gu’ils mobilisent localement. €avail a permis de faire émerger une
premiere série de résultats afférents a chacusitss Nous avons alors effectué un travail de

comparaison inter-sites au terme duquel un cenambre de régularités, de « patterns », ont
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pu étre mis en évidence, puis regroupés pour abaut constitution de catégories. Cette
catégorisation s’est effectuée par confrontatioa diéments aux modeéles théoriques dont
nous disposons. Ces catégories ont ensuite élig@ggs a chacun des cas, dans une boucle
itérative, afin d’en tester la pertinence et ladigd. Nous avons alors pu élaborer un certain
nombre de généralisations de nature a rendre categdtactivité des enseignants en début de
cours. L'ensemble de ces résultats a donné liesadmpte-rendus spécifiques a chacun des
cas (Deuxiéme partie, Chapitres 1 a 6), accompagmégntheses intra-site et de diagrammes
de préoccupations, ainsi qu’a une matrice globake abmposantes de I'activité de début de

cours (Troisieme partie, chapitre 1).
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Les chapitres précédents nous ont permis de pegseotre objet de recherche et de
préciser le cadre théorique dans lequel nous mmasivons. Les travaux évoqués constituent
un ensemble de ressources pour la descriptionadtvité d’enseignement, étudiée sous des
angles divers : I'agir de I'enseignant percu daes dimensions intentionnelles, planifiées,
affectives, réactives, le role de I'environnemente la culture sur cet agir, la dimension
interactive de I'activité, la place du langageestdpport au savoir. La premiére approche des
débuts de cours que nous avons conduite a traesrsriple des séances de Florence et de
Marion, a permis de son c6té de délimiter notrevghd’investigation, et de faire émerger un
certain nombre de questions. Au croisement de psgspectives théoriques et de ces
guestions émergentes, se sont élaborées les hgpethg@ivantes, a l'origine de nos travaux :

- Les débuts de cours constituent une unité d'analyseinente pour la
description de I'activité du maitre : nous entamlpar la qu’ils permettent de
saisir des organisations matérielles et symboligoesistantes, qu’ils peuvent
étre associés a la définition de taches spécifiquesactérisés par des
événements didactiques ou des formes de co-acsivitulieres, et recouvrir
pour les acteurs un ensemble d’intentions et decptépations locales.

- Les épisodes de malentendu sont des constitussesteds de ces phases de
démarrage. Leur caractere n’est pas anecdotiqus,présente une récurrence
significative. lls condensent un certain nombrecdeactéristiques de la co-
activité maitre-éléves en phase de démarrage netdes fenétres privilégiées
pour étudier l'activité des enseignants.

- L’interprétation des épisodes de malentendu vagiensles acteurs. Cette
diversité repose sur des facteurs multiples : l&nidién de la tache de
démarrage, la conception des savoirs et du landmgéuation professionnelle
des acteurs, le rapport entretenu a la planifinafidle influe sur I'appréciation
gue les acteurs portent sur leur propre activitélégermine certaines de leurs

décisions d’action.
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Les phénoménes de désajustement observables bshdees de démarrage,
peuvent étre rapportés a 'aménagement de nouvamigxtes énonciatifs, qui
conditionnent de leur c6té lintroduction de nouweaapprentissages. Cette
double articulation nécessite une organisationusiége de I'agir du maitre

gu'’il s'agira de spécifier.

Cet ensemble d’hypotheses nous conduit a considsreebuts de cours qui feront I'objet

de nos analyses comme autant de réalisations &reg)l desquelles pourraient toutefois

émerger un certain nombre d’intentions communessitdations approchantes, de concepts

pragmatiques proches et de gestes professionregiifidbles. Cette perspective implique de

prendre en compte les questions suivantes :

Quelles fonctions les différents acteurs attribusndux débuts de cours ?
Comment interprétent-ils les épisodes de malenteondule désajustement qui
surviennent ?

A quelles concepts se réferent-ils pour concevonignter, réguler leur
activité ?

Peut-on dégager de la diversité des débuts de amhsservés, un certain
nombre d’invariants qui spécifieraient la pratigdes acteurs dans cette

situation précise ?



Partie 2 : analyses






Chapitre 1 — La grenouille qui veut se
faire aussi grosse que le boeuf, séance

de lecture au Cp

A) CONTEXTE DE LA SEANCE

Le premier début de cours sur lequel portent natyaes concerne une activité de lecture
en CP. La tache proposée aux éléves consiste a repénsr uh texte écrit, des mots dans
lesquels on peut entendre le son [y] puis le spnll[s’agit d’'un travail sur le code, qui
nécessite de la part des éleves des compétencdéchifrage ainsi que des compétences
phonologiques. Il faut étre capable d’associer ¢¢ écrit & sa forme orale, puis de déterminer
si le phonéme concerné s’y trouve. Le support deatl est une fable de La Fontainea
grenouille qui veut se faire aussi grosse que leifb@®emarquons que le titre de la fable
comporte a lui seul six mots qui contiennent larde u », sans que le phonéme [y] ne se
réalise & aucun moment a l'oral. Ce texte de Ladhoa n'a pas été choisi par le maitre en
fonction de I'intérét ou des difficultés qu’il pesste sur le plan du code, mais parce qu’il était

connu des éléves, et disponible dans la classe.

La séance est conduite par un enseignant en délformation a I'lUFM (deux mois de
cours au moment du filmage). Nous l'appellerons llGune. Guillaume démarre sa
deuxieme semaine de stage en responsabilité. plaeen I'enseignant titulaire, avec lequel il
a eu un bref contact quelques jours avant le stageours de leur rencontre, cet enseignant
lui a communiqué le programme de travail des tg@saines. Il lui a aussi indiqué la
méthode de lecture utilisée en clasgkbracadalire Mais Guillaume ne l'ayant pas a sa

disposition, il ne s’y est pas référé lors de l@paration des séances. Nous sommes au mois

® Pour chacune de nos six analyses, le verbatimétutdie cours se trouve en fin du chapitre.
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de décembre, dans une classe rurale a plusiewawivS'’y trouvent, en plus des éléves de

CP auxquels nous nous intéresserons, des éléevesadde Section de maternelle et des Cel.

RAPPEL DES ELEMENTS DE CONTEXTE

Enseignant Guillaume

Statut PE2

Niveau de classe concerné CP dans une classe a cours multiples : GS/ CP / CE1

Type d'école Ecole rurale

Date du filmage 2 décembre 2002

Nature de la séance Lecture

Objectif Travail sur le code : phonémes [y] et [s] et graphémes
correspondants

Ressource de préparation identifiée Néant

Support de travail proposé aux éleves Fable de La Fontaine, La grenouille qui veut se faire

aussi grosse que le boeuf

B) ANALYSE

1. Arriere-plan préoccupationnel

1.1. Souvenirs d’'un premier stage : singularité et accessibilité de I'expérience

Lorsque Guillaume découvre les images de la viséooepagnie du chercheur, quelques
semaines ont passé. Des le début de la projedti@agit pourtant spontanément, livrant des
commentaires qui nous renseignent sur I'état diesians lequel il se trouvait alors. Ses
remargues sont le plus souvent périphériques, gardedes enjeux didactiques spécifiques,
qui caractérisent cette séance de lecture. L’exges@tre méthodologie de recherche nous a
conduit a préciser I'importance que nous accordeins tel arriere-plan. Cette prégnance des
préoccupations se trouve encore renforcée darasle’enseignants novices : 'ensemble des
autoconfrontations que nous avons conduites, n@as\gaincu que ceux-ci ne pergoivent pas
le didactique séparément de I'extra-didactique.urLeéécouverte du meétier, leurs doutes
professionnels, les discours de formation auxquisissont exposés, les recompositions
identitaires dans lesquelles ils sont engagés,detuarriere-plan s’agglomere et intervient de
fagcon déterminante sur leur perception locale dest®ns. Les préoccupations dont nous
ferons état ci-dessous n’échappent pas a cettetatatisn : si elles surgissent dans les

premiers moments de I'entretien, au souvenir dpeede classe, elles reviennent aussi tout
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au long de l'autoconfrontation, et constituent lélien subjectif a travers lequel les
interprétations de Guillaume se font jour. Les geaphes suivants visent a en tracer les

contours.

1.2. Réussir sa classe: une question d’atmosphére ou de préparation? Les
priorités d’un novice

De quels éléments se compose donc ce fond de pigataans, dont nous venons de dire
le réle prépondérant? Dans les premieres imagés deéo, on voit Guillaume s’adresser a
I'ATSEM’ dans I'encadrement de la porte, tandis que lesglpénétrent en classe. C'est le
tout début de la matinée, de la semaine méme, yriikg filmage a lieu un lundi. Dans le
commentaire dont il accompagne les images, I'ensgigexplique au chercheur qu'’il est en
train de demander a 'ATSEM de lui faire des photoes. La chose n’a rien de surprenant en
soi. Il est fréquent que les enseignants dispasane ATSEM lui confient cette tache. Si le
bref échange entre I'enseignant et 'ATSEM provogque commentaire de la part de
Guillaume, c’est parce gu'il laisse apparaitre faielesse dans la préparation matérielle : les
photocopies nécessaires au travail du matin nepamprétes! Guillaume s’explique. S’il n’a
pas eu le temps de les faire lui-méme, c’est qgmIle se trouve « assez loin de la maison ».
Il doit effectuer tous les jours le trajet entre $ieu de résidence et son terrain de stage, d’ou
son oubli. Il juge utile de préciser que ¢a ne €re pas du tout de faire la route le matin »,

dans la mesure ou il s’entend bien avec les enfants

Quelgues instants plus tard, Guillaume revientssufacon de travailler, pour concéder
gu’il est rarement « super préparé » pour ses fec¢da négligence a propos des photocopies
n'est qu'un exemple parmi d'autres d’'une manierefalee qui lui est propre, et dont il
reconnait les inconvénients. Mais s'il évoque usiglurs reprises dans 'autoconfrontation ce
défaut de préparation, il n'y associe aucun caractBurgence ! Devant I'ensemble des
lacunes que lui renvoie cette premiére expériemoéegsionnelle, devant I'ensemble des
choses qu'il reste a faire pour réussir sa clasadlaume s’est fixé des priorités. Le climat de
travail en fait partie. Daniellou (2002) indiqueequ travailler, c’est mettre en débat une
diversité de sources de prescription, établir dewrifes, trier entre elles, et parfois ne pas
pouvoir les satisfaire toutes tout le temps. » l@uihe souhaite avant toute chose que les

enfants se sentent bien avec lui, quitte a en trebstir certaines exigences. Il opte ainsi pour

’ Agents territoriaux spécialisés des écoles malleme
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un démarrage de classe peu formalisé, refusanbédéinent ce geste de métier qui
consisterait & mettre les enfants en rang, pourdisser entrer progressivement, a leur

rythme, dans une posture d’éleves :

CEDRIC : j'aime bien le matin les laisser s'instalparce que il faut qu’ ils prennent possession de
chez eux en fait c’est a dire que c'est :: j'ain@s p vraim(ent) enfin c’est pas un truc que jaiaer
avoir c’est / les enfant qui soient bien en ranganade rentrer qui s'installent qu'i(l) y ait plus :: /
enfin tout de suite plus un bruit [...] tout ¢ca +is'ont besoin de discuter deux secondes bon autant

gu'ils le fassent parce que de toute fagon euh :

De son c6té, il se dit a la recherche d’'une plateonvienne au professeur qu’il a envie

d’étre, ainsi que nous nous proposons de le dépetagans les lignes qui suivent.

1.3. Trouver la bonne place dans la classe pour ten ir sa place d’enseignant

Pour Guillaume, la recherche d'une place satisféésacorrespond d’abord a une
préoccupation strictement spatiale. Ainsi s’intgerd-il sur I'endroit le plus approprié d’ou
s’adresser aux éléves: « je sais pas trop ou meenpetrce qu'il faut que jinterroge tout le
monde, donc faut que je sois avec toute la clatss méme temps il faut que je sois pres du
tableau pour pouvoir écrire au tableau dés qué firequoi [...] c’est vrai que la je sais pas
trop comment me placer, a la limite je peux reagsis. Je crois que méme si je restais assis,
ca serait pas plus mal quoi ». Mais cette recleedehla bonne place revét aussi des aspects
symboligues et identitaires forts | La premieres@rile classe est une mise a I'épreuve : c’'est
I'occasion pour Guillaume de composer les prentigits de sa personnalité d’enseignant. Il
s’agit la d’'un véritable bouleversement, d’'uneo«version identitaire> (Strauss, 1992), qui
implique une prise de risque, l'acceptation de lisnfinternes, une perte provisoire
d’intégrité, une « alternation » (Berger, Luckmaff96). Cela nécessite par moment pour
I'acteur de devenir a soi-méme un objet d’enquéteque Guillaume exprime de la facon
suivante: « en fait j'ai pas une attitude ou jessians la classe quoi. Moi je suis au-dessus de
la classe et j'essaye de comprendre ce que jedigpir ce qui peut étre régulé, comment je
peux faire, et c’est vraiment de la gestion au cpap coup quoi. » Etre au-dessus et se
regarder enseigner, faire au jugé pour voir cel @avient au regard de ce que I'on voudrait,
et développer dans ce va-et-vient incessant erdfigitd, observation et évaluation, les

fondements d’'un étre et d’'un agir professionnelspen moins dissonants, un peu plus
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intentionnels, travailler & I'incorporation d’uneuvelleconfiguration identitair& voila sans
doute comment Guillaume percoit, & coté de cetiacede lecture, la deuxieme tache qu'il a

a accomplir.

1.4. Des effets du dynamisme de l'enseignant sur la motivation des éléves : un
mimétisme interrogeable

Si ce souci quasi spéculaire — qu’est ce que j damner a voir ? — prend une telle
importance pour Guillaume, c’est sans doute emnaie la visite qu’il a recue peu de temps
avant notre venue. Le visiteur était un Inspectii’Education Nationale. Il s’agissait en
'occurrence d’'une visite a caractére formatif, n@in pas d’'une inspection a proprement
parler. Or I'lnspecteur a fait a Guillaume le regre d’étre mou, de manquer de dynamisme.
La violence du propos — songeons a ce que nousnsede dire des préoccupations
identitaires du novice —, s’est trouvée renforgaele statut institutionnel de I'interlocuteur.
On peut dés lors comprendre que ce jugement pesepids considérable dans I'opinion
que Guillaume se fait de lui-méme, dans les éviaostqu'il produit sur son activité. Il
évoque tres tot dans I'entretien ce souvenir désdode, tout en se regardant a I'écran.

L’attention qu’il porte a sa facon de se dépladerse tenir, de parler aux éleves, apparait
des lors traversée par cette interrogation quasi@gique : qu’est-ce que son corps, sa fagcon
d’étre, donnent a voir pour un regard extérieuraPPl’appréciation que nous rapportons ci-
dessous, Guillaume rejoint un temps les proposlagpkecteur : « je pense effectivement la
gue pour un lundi matin, ca manque de péche quqguyec’est vrai que pour les enfants c’est
pas intéressant, si déja linstituteur il en a maguoi ». Le postulat sur lequel repose le
discours du visiteur, a savoir que la tonicité, nffousiasme de [I'enseignant se
communiqueraient de fagon quasi mimétique aux élexst repris par Guillaume, sans gu'il
fasse mine de l'interroger. Mais il y revient uruggus loin, pour souligner au détour d’un
commentaire, le décalage entre ce que l'observdteus renvoyé de sa facon d'étre, et
I'intention qui était la sienne : « moi ce que gux c’est étre posé vis a vis des enfants pour

que ca les calme quoi». Les choses sont donc qduspliquées qu’il n'y parait, et

8 « Car le sujet “en crise” est aussi un sujet $odia’agit, pour lui, de retrouver des référescdes repéres, une
nouvelle définition de lui-méme et donc des auttedu monde. Ces nouveaux repéres, ces nouvel@gsmées
sociales, différentes des précédentes, permetteogrgssivement d’incorporer une autre configuration
identitaire, un autre arrangement entre formes foamautaires” et “sociétaires”, entre “identités pautrui” et
“identités pour soi”. Tout changement de configioratidentitaire passe par ce type de crise qui mpagne
généralement les “moments cruciaux” de I'existeeg,changements de statuts, les “événements reajger
I'histoire personnelle » (Dubar, 2000, pp. 172-173)
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questionner sur le versant de la professionnal@e chatégories aussi subjectives que la
mollesse ou le dynamisme peut préter a discusdlaigré cette réserve qu’il émet, et sans
doute du fait de la forte dissymétrie qui carasgisa relation au visiteur, la mise en débat
dans le champ professionnel de sa facon d’étreande) conserve pour Guillaume toute son

acuité.

1.5. Jusqu'ou peut-on apprendre des situations ? Un e pratique aventureuse de
I'enseignement entre candeur et dénuement

Concluons notre panorama par une interrogation Ig&unature singuliere que revét
I'expérience du premier stage. Que se passe-tdt pa novice en tout début de formation,
lorsqu’il se trouve confronté a la nécessité d'aiger et de conduire une séance de lecture
auprés d’éleves de CP, puisque c’est I'exemplenqus concerne ici ? Il ne s’agit nullement
de juger de l'utilité de I'expérience, mais d’essagle I'envisager du point de vue d’'un quasi

débutant, afin de nous poser la question des donditnémes de I'exercice.

Au cours de I'entretien, Guillaume évoque a de In@uses reprises le coté tatonnant de
sa pratique. Il s’agit d'un feed-back significatlh prise de classe met en lumiére la difficulté
du métier. Elle rend visible pour le novice une stefiation de savoirs qui lui font défaut, et
que l'observation de pratiques d’enseignement rmreng@epas a elle seule d’appréhender.
Guillaume produit au cours de l'autoconfrontationinventaire de ces connaissances qui lui
ont manqué : avoir des informations sur ce querdades éléves de cet age, pouvoir se faire
une idée de l'adéquation ou non des exercices pé&xpoétre informé des méthodes
pédagogiques efficaces, mais aussi plus assul@ssavoirs en jeu: « je ne savais pas quel
niveau de difficulté javais dans mes exercicesmok je n'y connais rien en phonétique en
plus », « je crois que pendant ce stage-la, jeaisaaucune idée de [...] ce qui peut étre fait
pour des enfants a ce niveau-la ». Cette mise eleriae des obstacles est précieuse, et I'on
peut concevoir que la formation ultérieure en peofMais au-dela de ce constat, on peut aussi
s'intéresser a ce que cela exige de la part d'agiate de fairemalgré tout ce qu'il lui

faudrait bien plus de métier pour faire mieux.

Disposant de peu de ressources, Guillaume indikpregager le plus souvent dans la
tache avec une idée extrémement vague de ce quiapse produire ! Il se trouve ainsi
confronté a une double difficulté : celle que n@&wsquions plus haut, d’avoir a trouver sa

place en tant qu’enseignant, et celle d’avoir atmaetn oeuvre des activités, alors méme que
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ses compétences pédagogiques sont défaillantes.Ud'sentiment permanent de ne pas étre
a la hauteur, et la virulence de ce jugement quda@me en vient a porter sur ce premier
stage: « enfin je suis pas content de ce stags, ¢fest normal c’est le premier ! » Ce malaise
une fois entendu, ces difficultés et leurs consége® reconnues, envisageons maintenant
I'activité non plus sous I'angle des manques ga’efivéle, mais sous celui des apprentissages
qui s’y développent. Rappelons que le principe redémuel les stagiaires apprennent des
situations de stage, se trouve au cceur de la fmmman alternance dispensée en IUFM : « si
I'on reste a envisager quelque temps le problemia dermation quant a I'articulation de la
théorie et de la pratique, on s’apercoit qu’en fadtur le débutant, I'essentiel du métier ne lui
a pas été enseigné. » (Baillauqués, Breuse, 1993,3p). La situation n’a donc rien
d’exceptionnel ! Apprendre un métier, c’est toup@r un moment se trouver a construire,
dans une situation de grande incertitude, les ¢ondi futures d'une compétence & agir
C’est chercher a attribuer des significations powes aux événements qui se présentent,
convoquer ou élaborer dans I'action des savoirpgumettent de les interpréter, pour pouvoir
a termereprendre la main C’est le plus souvent découvrir de l'intérieus leontours de
l'activité, bien différents de ceux que l'obsereati la connaissance théorique ou
I'anticipation pouvaient permettre de connaitren®iis devons garder en mémoire l'idée que
nombre des choix d’action de Guillaume tiennentidgrovisation, ne sont déterminés que
par une connaissance approximative de ce qu’'esséaece de lecture en Cp, de la facon
dont des éleves apprennent a lire, il nous appalrtee aussi dans les paragraphes a venir
d’identifier les proto-connaissances, les embryales savoirs professionnels qui se

constituent.

2. « Faire un son » en classe de CP, présentationd e l'activité

La classe a commencé depuis 1 heure et 11 minutesoment ou débute la séance de
lecture en Cp. Les éléves de Cel ont un travaiira £n autonomie, et les éleves de grande
section sont sous la responsabilité de TATSEM bijéatif général de la séance de lecture des

Cp est ainsi défini lors de I'autoconfrontation:

? L’extrait suivant duComplot contre 'Amériquae dit rien d’autre : « Rien n’est impossible & sjapplique,
tel était 'axiome que nos parents, I'un commetfaunous avait inculqué. Le soir a table, mon pérelaisait a
le rappeler a ses petits garcons : « Si on te déenahCe travail, tu saurais le faire ? tu croidu vas y
arriver ? " réponds : “Mais bien sir. " Le tempsajudécouvre que tu ne sais pas, tu auras déjasampria
place tu I'auras. » (Roth, 2006).
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ENSEIGNANT: [...] eux ils avaient I'habitude de traller trés cadré puisque c’était Abracadalire
gu'ils utilisent d’habitude + et euh :: donc moiljavais pas donc jai pas / j'ai pas / j'ai pas jeu
travailler avant je I'ai juste ouvert le jourrgs) + j'ai vu qu'a la rentrée des vacances de novenibr

fallait faire le son [s] et le son [y] donc euh::

Le projet de la séance est donc repris de la psegne du manuel de classe, que
I'enseignant a pu consulter lors de la visite ad@gnant titulaire, mais dont nous rappelons
gu’il n’en a pas disposé au cours de son travaipiparation. Ce projet est évoqué par
I'enseignant sous la forme suivante: « il fallairé le son [s] et le son [y].» Privé du
manuel, I'enseignant stagiaire a fait le choixslole sa préparation, d’'un support que les
éleves connaissaient déja: il s’agit d'une fableLdeFontainela grenouille qui voulait se
faire aussi grosse que le boe@uillaume a prévu un premier exercice au cougudliles
éleves devront relever individuellement par éestinots de la fable ou I'on entend le son [y].
Cette tache est exposée aux éléves de la facoansej\a la 7"°minute de la séance:

01 ENSEIGNANT [...] vous allez recopier sur votre cahiela page d’'aujourd’hui + d’accord +
02 vous allez recopier les motmérquant un premiérement sur son pout&ns
03 lesquels on voit + “ u "gntourant a nouveau la lettre au tabléau

04 PLUS. ELEVES u+u

05 ENSEIGNANT et dans lesquels + attention parce gueildeux choses + il faut qu’on voit

06 “u” et qu'on entende “ u "rharquant les deux éléments avec le pouce puis
07 l'index)

Les trois épisodes sur lesquels nous nous arréesensituent dans les 17 premieres
minutes de cette séance. A l'issue de cette phas@émarrage, Guillaume prendra la décision
de réaliser collectivement I'exercice prévu, deMandifficulté des éléves a s’engager dans la

tache demandée.

3. «La grenouille qui veut se faire aussi grosse gue le beeuf » : lecture introductive a
une séance portant sur le code

Interrogé sur les premieres minutes de sa séana®,ce que Guillaume indique : « mon
introduction a la lecon, je savais pas trop oudgialen venir quoi, comment j'allais faire pour
y arriver ». Dans un premier temps, I'enseignamsigiee a I'attention des éléves la feuille sur

laquelle est reproduite la fable de La Fontaines éeves disposent de ce texte photocopié
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dans leur casier, ils le recherchent et le posaniesr table. Guillaume leur demande alors de

se souvenir du sujet de la fable :

01 ENSEIGNANT est-ce que vous vous rappelez de guparle

02 PLUS. ELEVES oui

03 ENSEIGNANT Kévin

04 KEVIN d’une grenouille qui veut se faire aussigse que le beeuf
05 ENSEIGNANT ouais Alexandra

06 ALEXANDRA <o 7>

07 ENSEIGNANT chut ::

08 ALEXANDRA la grenouille elle veut étre grosse

09 ENSEIGNANT la grenouille elle veut étre aussigge que le boeuf d’accord
10 ALEXANDRA plus grosse + et puis elle explosa

11 ENSEIGNANT et elle explose ouais + O.K. bongéswous la relire une fois

Guillaume lit ensuite la fable, et demande auxéded/ils ont pu suivre :

01 ENSEIGNANT alors vous avez / est-ce que vous agamrqué un p'tit peu en suivant + ou
02 est-ce que vous avez réussi a suivre la lecturaéme temps
03 PLUS. ELEVES oui + oui + oui

Commentant sa question : « est-ce que vous aver laulecture en méme temps ? »,
'enseignant indique qu’il cherche a savoir dansnmeement-la, ce que les éleves sont
« capables de comprendre ou de lire », si «au snédsm ont compris l'histoire ». Sa
préoccupation n’est pas explicitement articuléetravail a venir : dans quelle mesure la
connaissance que les éleves peuvent avoir de la palirra-t-elle faciliter le travail sur le
code, cela n'est pas indiqué. Guillaume évoqueale due le texte de La Fontaine est
complexe pour des Cp, et qu’il faudra revenir suce@mpréhension, notamment la « fin sur la
morale » qu’il considéere comme trés difficile. Laponse « oui, oui », n'appelle aucun
commentaire: nous ignorons si elle suffit ou nongarantir pour I'enseignant la
compréhension minimale des éléves. La décisionpyaad Guillaume est de passer a la

phase suivante, et de présenter I'objectif du jolest a dire un travail sur la lettre « u ».
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4. Comment ca s’appelle le « u » ? Des difficultés  du questionnement a I'aveugle

L’enseignant commence par demander aux élevesrstitannaissent la lettre inscrite en
gros sur la feuille. Cela ne pose pas de problémdar@on, qui reconnait le « u ». Guillaume
confirme, « c’est le u », puis il demande a quelige de lettres appartient ce « u ».

01 ENSEIGNANT c’est le « u» d'accord ++ comment ¢appelle le « u » + c¢a fait partie de
02 quel groupe de lettres + Alexandra

03 ALEXANDRA tout

04 ENSEIGNANT non +++ vous les avez vugsvant le regard au mur, comme y cherchant une
05 affiche)avec le «xa» + le «i» + le «e » + le « 0 »wots l'avez vu tout ¢a
06 (s’appuyant contre une armoire placé sur un mucdi& de la classe)

Dans l'autoconfrontation, I'enseignant s’arréte setr épisode du « u », indiquant qu'il lui
a posé un certain nombre de problemes. C'est puuda c6té des éleves que surgit la
premiéere difficulté: ils ne reconnaissent pas le>xcomme une voyelle, et se montrent donc
incapables de répondre a la question de Guillaurneomment ca s’appelle le “u” ? ». Cette
ignorance apparente prend I'enseignant au dépotijeusuis super étonné ”. Et sa question
de pure forme, puisgu’elle portait sur une conrzise « déja vue », prend dés lors une toute
autre tournure. Elle ouvre sur un épisode d'unezdme d’interventions, durant lequel
Guillaume va s’efforcer de faire trouver aux éleleserme attendu. Notons qu’une part de
'embarras du maitre provient des conditions méhestage: Guillaume ne sait pas si les
éléves ont effectivement travaillé avec leur ensmig sur cette question des voyelles et des
consonnes. Lorsqu’il dit « vous l'avez vu, toutxgal ne fait qu’exprimer la force de sa
conviction: il lui parait impensable que des élédesCp ne connaissent pas les voyelles et les
consonnes ! Mais il demeure objectivement impdssile se prononcer sur la nature exacte
de la difficulté : s’agit-il d’'un oubli passagerude confusion sur le sens de la question, d’'une

réelle ignorance ?

Remarquons que cette impossibilité d’accéder adaaoire de la classe, parce qu’elle
fragilise 'analyse que Guillaume peut faire depi¥®de, produit dans les commentaires une
série de glissements successifs. Ainsi I'incergtutbnt nous marquons une nouvelle fois
I'aspect contextuel, se trouve happée par I'enviesnent préoccupationnel évoqué plus haut.
Minorant les déterminants externes de I'imprévu e. ipar exemple les effets induits par la
situation de stagiaire sur le niveau des connaiesadisponibles —, les propos de Guillaume

se focalisent sur sa propre responsabilité, soorégnte en matiere de didactique, concernant



Chapitre 1 — La grenouille qui veut se faire aussi grosse que le boeuf 69

ce que des éléves doivent ou non savoir pour agmea lire : “je suis pas du tout au

M

courant ”,

je ne savais pas qu’'on pouvait appreridlire sans apprendre les voyelles ”, “ je

découvre le truc ”.

4.1. De l'intention de « tissage » a sa mise en ceuv  re : identification des facteurs de
désajustement

Revenons a la question posée: « comment ¢a s'appet u » ? » Guillaume indique au
cours de I'entretien que cette question avait gonction de « cadrer les choses dans I'esprit
des enfants », de les « faire entrer dans » laelleuséance, de réactiver, de réinscrire une

connaissance qui permettrait de situer tout aufaatde préparer I'apprentissage a venir.

01 CHERCHEUR la tu :: ce petit moment en fait jatiif c’est euh

02 GUILLAUME ben c’est essayer de leur faire euh +h)fm c'est d(e) les faire rentrer
03 justement dans / dans / dans le :: + leur montwéy gbe:: enfin qu'il faut
04 qgu’ils :: gu’en fait ils ont quand méme (en)fie dnt déja entendu les sons

05 CHERCHEUR <et cet apprentissage ?> spécifiquéesuyiu » et sur le « t » tu le raccroches a
06 quelque chose qu'ils :: qu'ils savent déja quogess c'est ::

07 GUILLAUME ben j'essaye de le / de le raccrochequelque chose gu'ils savent déja quoi

Nous sommes ici en présence d’intentions qui regid certaines caractéristiques du
geste de tissage tel qu’il a été défini par Buahe&tibson équipe de recherche, a savoir cette
« préoccupation de I'enseignant qui I'amene a @alicles différentes unités de la lecon pour
assurer la continuité cognitive des taches, laméence d’ensemble et leur cohésion »
(Bucheton, 2005). Rappelons que l'unité précédanédt consisté en une lecture de la fable,
gue les questions avaient porté sur la compréhensiau’il s’agit a présent pour le stagiaire
d’amener les éléves a un travail sur le code :meatire des mots dans lesquels on entend le
son [y]. Le choix que fait Guillaume est de ménaggtte transition, en intercalant une unité
qui va traiter de I'appartenance du [y] a la catéggdes voyelles, savoir qu’il suppose acquis
par des éléves de Cp. Ceci va permettre a la faiscdre la nouvelle lecon dans une
continuité, et de « cadrer » I'apprentissage arvédous reviendrons dans le cours de cette
étude sur la question du cadrage, mais intéressmnsici aux raisons pour lesquelles la mise
en ceuvre du geste achoppe! Le tissage n'operelpéait de la combinaison de deux facteurs

qui révelent I'importance des soubassements teobitples de ce geste.
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Le premier facteur tient a la confusion de savobjectivés supposés acquis — les voyelles
et les consonnes —, et des modalités de leur datonipar la communauté discursive de la
classe, modalités sous lesquelles ils sont subtepti’étre reconnus. Nous entendons par la
gu’il y a une forme de personnalisation des sayairs habillage particulier, une genése
spécifigue a chaque groupe classe, qui rendengdte gle tissage particulierement périlleux
pour quicongue se trouve étranger a la communaunéeené, ce qui est le cas de Guillaume.
Cela revient a dire que la sollicitation immédideesavoirs disponibles ne peut étre conduite
que sous une forme elle-méme admise par la comr#naa que pressent Guillaume
lorsqu’il tente de reformuler sa question de défées facons, cherchant en quelque sorte la
présentation canonique — nous entendons canonirelg groupe —, de cette question (cf.

infra).

Le deuxieme facteur est de nature didactiqueonkerne les liens interrogeables entre la
maitrise d’'une catégorisation de type consonnesilgs) et la nature cognitive de la tache
proposée dans la suite du cours. Il pose doncdatiqun de la cohésion des unités, et par la
méme de la réalité du tissage, des lors que les skoirs concernés n’entretiendraient que
des liens distendus, de l'ordre de I'appartenanes @omaine d’enseignement. Une telle
discontinuité des unités constituerait, a rebourigbage postulé, un facteur de désajustement
considérable. L’'autoconfrontation permet de sdiéuolution du point de vue de Guillaume

concernant ce point.

4.2. Est-il nécessaire de connaitre les voyelles et  les consonnes pour apprendre a

lire ? Ebauche d'une didactigue de la lecture, a p artir de I'expérience de
classe

Reconnaitre le «u» comme une voyelle est nousra dit, I'unité didactique sur
laquelle Guillaume s’appuie pour opérer le tissdhs!agit de rappeler un savoir supposé
connu, pour installer I'activité suivante. Le fgite les éleves ne parviennent a répondre a la
question constitue un réel imprévu, qui va jusgaféecter la poursuite de la séance elle-
méme ! La connaissance des voyelles et des corsa@tast pour I'enseignant étroitement
associée a I'apprentissage de la lecture, la défesbudaine de cet acquis pose probleme, au-
dela de la caducité du tissage. Est-il possibdmdsager une séance sur le code, en dépit de

cette méconnaissance des voyelles et des cons@nnes

Le premier mouvement de Guillaume, celui qui s’appe de sa perception en cours

d’activité, est de considérer que c’est imposdiBon opinion s’articule autour de l'idée
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d’'une double nécessité. La premiére nécessité depates principes de communication : il
est nécessaire de disposer d’'un lexique appromg @changer avec les éléves autour de
certains objets de savoir. Il peut étre utile ditte de nommer les voyelles et les consonnes,
lorsqu’on réalise une activité de lecture. La déme nécessité rejoint plus précisément les
conditions d’apprentissage: il est important detnsar un certain nombre de connaissances
pour apprendre a lire : la catégorisation voyetlessonnes en ferait partie. Mais ce deuxieme
argument est fragilisé au cours de I'entretienli@uine percoit qu’il est en désaccord avec ce
que I'épisode laisse entrevoir des pratigues psodeselles de la communauté : cette
guestion de voyelles et de consonnes n’'a pasdiaicceur des routines de la classe, pourtant
sous la responsabilité d'un enseignant chevroni@oh hésitation transparait dans
I'intervention suivante : «je savais pas qu’oruyait apprendre a lire sans apprendre les
voyelles » ! Pointons ici la facon dont opere dBastoconfrontation la reconfiguration des
proto-savoirs professionnels : elle procéde a s fpar une clarification des exigences de la
tache, de ses difficultés, et par un dialogue datggratique individuelle et ce qu’elle révéle

en creux des usages de la communauté.

4.3. Les éleves comprennent-ils ce qu'on attend d’e  ux ? Intercompréhension et
dialogue didactique, un rapprochement fugace

La situation de classe révéle des interrogationsaput encore en suspens, a ce stade de la
formation : les modalités d’apprentissage de laukecpar exemple. En classe, I'enseignant
reste toutefois plus d'une minute sur cette questie voyelles et de consonnes. Il
commente son opiniatreté: « je voulais savoilsssavaient ou pas, donc vraiment je leur
demande quoi, je continue a leur demander ». Cpopronérite d’étre relevé et interrogé.
Face au grand nombre de commentaires qui exprifeerdésarroi de Guillaume, son
incertitude, le sentiment d’étre happé par uneasin dont il ne maitrise pas les clés, nous
sommes ici en présence de l'affirmation quasi umidune conduite orientée de l'interaction.
L’insistance de Guillaume a questionner sur ce tplais éléves trouve son motif apparent
dans son souci de savoir avec certitude si lesegl&avent ou non que le «u» est une
voyelle. Il nous semble cependant qu’un enjeu muisible doive étre attaché a ce moment.
La forme d’investigation choisie par Guillaume est questionnement de type devinette,

voisin dans son déroulement dgsestions-devinettelslentifiées par Altet (1994): nous

19 « Face a de telles questions, I'éléve n’a aucnitiative ou liberté de choix, il ne lui reste qsé couler dans
le moule préparé, qu'a deviner ce que le profesateind, d’'ou les questions-devinettes ou I'él€eepfus qu’a
donner le mot attendu. Et dans ces échanges ofier@kignant conduire vers sa réponse laissantevtBntote
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entendons par la que le maitre essaye de fairaeteaiix éleves la réponse, en leur apportant
des indices successifs : « a, e, i, 0, u », éeriaur colonne au tableau. Il s’agit a travers ce
questionnement d’une forme assez bien installés ésrpratiques magistrales, et qui procede
d’'un renforcement de la dissymétrie : elle met eéne l'ignorance de l'un, le savoir de
I'autre. Nous la considérons comme une forme béadhé dialogue didactique, opérant sur la
base de la rétention du savoir et non de son partagpar exemple le refus de Guillaume de
livrer d’emblée le terme de « voyelle » est ce spitient I'échange. Il est envisageable que
ce modele de gquestionnement se réfere pour Guidaaumgquestionnement heuristique, il en
difféere cependant radicalement. Dans le cas qus rumecupe, la participation effective des
éléves ne révele aucune progression dans la cofistrud’'un savoir. La réponse est
finalement donnée par le maitre, seul bénéficidiéehanges qui lui ont permis de prendre le
contrdle, d’investir la place du maitre, de se isehw savoir pour prendre le pouvoir: car ainsi
qgue I'évoque Charlot, «lorsque le savoir intervidans une pratigue comme matériau ou
comme acte de la pratique, il assure du pouvoglad qui le met en ceuvre » (1979, p. 13).
C’est la I'enjeu fondamental a notre sens de cisbép, fortement lié au contexte évoqué ! Et
si la rentabilité didactique d'un tel échange seat dbétre critiquée, nous devons en

reconnaitre l'utilité pour un novice désireux desalider sa place de maitre.

Guillaume n’est toutefois pas dupe des limites che@dé : a c6té des commentaires qui
ont justifié I'analyse précédente, on peut repénar certains nombres de propos qui
témoignent de ce que Guillaume s’interroge surweelgs éleves comprennent réellement de
sa demande ? « Je crois gu’ils sont perdus em, favance Guillaume. « lls cherchent a
savoir ce que je veux, mais ils n'arrivent pas\@sau je veux en venir ». L'opacité apparait
comme un des ressorts fondamentaux du moment. Uaveal déplace sensiblement la
problématique des paragraphes précédents : idmitrone dimension nouvelle dans la fagon
dont Guillaume appréhende I'épisode. Quelle sigaiion les éleves sont-ils en mesure
d'attribuer & ce moment de classe, comment pembilel’'attente de I'enseignant ? Voila le
genre de questions que son retour sur I'expérigaemet a Guillaume d’approcher. Cette
clarification des attentes, cette négociationalsituation didactique, présente de surcroit la
difficulté de ne pouvoir étre conduite que par ffemise d’objets langagiers, eux-mémes pris

dans ce mouvement de négociation. Comment peutdarpavancer dans le cours, si les

des réponses exactes mais qu'il ne veut pas esploirce que ce n'est pas la réponse attendueC.e$t le
professeur qui en fin de compte donne le mot giténdait » (Altet, 1994, p. 113-114).
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éléments stables que I'on escomptait, si le cadnenmun sur lequel on pensait s’appuyer est

lui-méme a construire ?

ENSEIGNANT : comment on fait pour parler si onnfia pour parler + pour ++ pour pouvoir discuter

avec eux si on peut pas leur dire ¢a se sont dedlgs et ¢ca ce sont des consonnes quoi

bY

Voici une étonnante intuition de la difficulté famdentale que pose a notre sens
I'intercompréhension en interaction didactique.t€ebnsidération demeure pour Guillaume
extrémement fugace. Nous ne devons en exagéranpoltance, ni la consistance ! D’autres
arguments, bien plus accessibles, lui permetteriralever des causes a la difficulté qu’il
rencontre : son statut de novice, sa méconnaissamomeétier, des éleves. Il nous parait
toutefois important de retenir cette intuition déudifficulté inhérente a la communication
scolaire: nous la rencontrerons en effet a diverspsises dans le cours de cette étude,
souvent aussi fugacement exprimée, le plus sowagsaiciee comme dans le cas de Guillaume
a divers motifs extérieurs qui viennent la justifiet la distraire par la méme de cette nature
éminemment ordinaire que nous chercherons a préblsés abordons a présent le troisieme

épisode sur lequel nous nous arréterons.

5. Je vois “s” et j'entends [s], mais pas toujour s ! Le rapport de I'enseignant au
savoir enseigné

Au cours de la méme phase de démarrage, I'enseignaonce le travail qui doit avoir
lieu sur la lettre «s». Voici cet extrait, et mmmentaire qui en est fait dans

I'autoconfrontation :

Données des verbalisations en classe Données datbconfrontation
01 ENSEIGNANT : comment on fait le sgn
02 [s] + ¢a s'écrit comment + quand pn
03 entend [s]
04 ELEVE : comme le serpent a sonnette | GUILLAUME : oui + du coup euh + ca pose plein [de
05 ENSEIGNANT : comme le serpent + heiproblemes la
06 + chut + on refait plus le som (Un éléeve CHERCHEUR : pourquoirifes)
07 qui continuait a faire [s]) + Mathilde| GUILLAUME: ben c’est vrai qu'en fait y'a / y'a mi#i
08 comment on fait le son euh [$]comment fagons de / enfin mille facons euh :: / y'a plei fdgong
09 on I'écrit + comment on le voit le sonje| de faire le son [s &t que :: quand on voit “ s ” y'a pas /




74 Chapitre 1 — La grenouille qui veut se faire aussi grosse que le boeuf

10 vois et j'entends [s } alors on va voir tc’est pas forcément celle-la alors déja la j(e)disemais
11 on va voir une fagon de le faire + avec| ¢aca va pas parce que :: on peut avoir euh :: +fin @

12 vous connaissez¢rivant la lettre “ s ” au| faut / ca va engendrer des / des problémes chenfasts
13 tableau) en fait

14 PLUSIEURS ELEVES : oui + oui + c’es€CHERCHEUR : que tu percois a ce moment-la en fait
15 ‘s GUILLAUME: oui ++ ben je me dis mais non enfin des
16 ENSEIGNANT : c'est le “s” + _quand jgyas possible d’avoir + de dire ¢a + c’est pas ¥rahlors
17 vois “s” j'entends [s] + pas toujourmoi 'y connais rien en phonétigue en plus donc gaka
18 hein (froncant les sourcils) + eh ben on @re euh [...] enfin mais d'un autre c6té aussi c'est /
19 Vvoir tout ca c'est ++ je me dis que c'est :: c’est bien de lalisér +
20 bon est-ce que les enfants le percoivent c'estega |
21 probléme / c’est est-ce que les enfants percoigergque
22 je suis en train de dire c’'est & dire / moi jeelid :: mais
23 pas / mais pas tout le temps / est-ce ce que E&sstrop
24 d’'informations du coup pour eux+ et :: parce que bgn
25 c’est bien de leur dire quand il y a le “ s ” cét faas
26 toujours ¢a [...] mais normalement ¢a fait ¢a [...]nzés
27 toujours [...]Jalors du coup eux ils vont étre perats;a
28 perd ++ enfin ++ mais d’'un autre cOté c'est biessiiu
29 gu’on leur dise puisque c’est vrai que ¢a peut €ré>

Le “ ca pose plein de problemes” qui ouvre ce agssde I'entretien rend assez bien
compte de l'insatisfaction de Guillaume, quant ddeon dont il a conduit ce moment de
classe. De quoi s’agit-il ? Abordant le son [$gnkeignant demande aux éléves quelle est la
lettre qui lui est associée. Aucun éléve ne répondiaécrit la lettre au tableau, et plusieurs
éleves disent alors son nom : « oui, oui, c’est $sGuillaume annonce alors : “ quand je
vois “s” jentends [s] ", avant de se reprendrepas toujours, hein ». Il existe en effet un
certains nombre d’occurrences dans lesquelles et \oir “ s ” et ne pas entendre [s] ! La
mise en garde « pas toujours hein », accompagné&erttement de sourcils, semble trahir le
caractére spontané de cette prise de consciengegedéntretien confirme : « oui ++ ben j(e)

me dis mais non enfin c’est pas possible d’avale+lire ¢a + c’est pas vrai ».

Bien que l'erreur ait été aussitot corrigée, Guiltee se montre embarrassé d’avoir été pris
en défaut sur ses propres connaissances. Il évagoemplexité des phénomenes grapho-
phonologiques : « y’'a mille facons de / enfin mihgons euh :: / y’'a plein de fagons de faire
le son [s ] ». Il affirme ensuite, toujours surrede hyperbolique, son ignorance de la
phonétique : « moi j'y connais rien en phonétiqud.e propre rapport de I'enseignant au
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savoir se trouve ici engagé dans un mode instruahede sa robustesse dépend la capacité de
I'acteur & intervenir de fagon conforme au savairasit, dans le cadre d’'une interaction dont

le caractére émergent et complexe peut provoquetqae déstabilisation.
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C) RESULTATS INTERMEDIAIRES

1. Synthése des données de I'autoconfrontation: in
appréciation du début de cours (du point de vue de

Récit restreint de I'épisode concerné

terprétation, qualification et
l'acteur)

. Aprés une lecture du texte support, I'enseignant annonce le

programme de la séance. Il tente en vain de faire reconnaitre le « u» comme une voyelle. Puis il

annonce le travail sur le [s], et se trouve un instant embarrassé d’avoir pu dire que lorsqu’on voit la

lettre « s » on entend le son [s].

Didactiques
Préoccupations

Atmosphere

Tissage

Identitaires

Succinctement définies, en terme programmatiques : « faire le
son [y] et le son [s] »

Grande importance accordée au fait que les éléves et le
maitre se sentent bien ensemble

Il s'agit ici plus précisément d’'un cadrage : s'appuyer sur des
éléments supposés connus, les voyelles, pour installer la
séance de lecture

Trouver sa place dans la classe, investir ce nouveau role de
maitre. Porter un regard inhabituel sur sa facon d'étre au

monde : la mollesse et ses effets sur la classe

Rapport au savoir enseigné

Référence a la communauté

professionnelle

Dit ne pas savoir comment on apprend a lire, ne rien
connaitre a la phonétique. Expérimente cependant les
enjeux de pouvoir liés a la maitrise du savoir : « comment ¢ca
s'appelle le « u» ?

Vécue comme une instance critique

Gestion du Timing

spatio-temporel Instruments

Déplacements

Choix des instruments par défaut : le texte de La Fontaine est
choisi parce qu'il se trouvait en classe. Pas de recours a la
méthode de lecture, car non disponible a la maison

Dilemme sur I'endroit ou se placer dans la classe (recouvrant
une préoccupation identitaire : place de I'enseignant, étre au-

dessus et se regarder faire la classe)

Appréciation Fonctionnement
portée sur le
début concerné

Affects

Imprécision dans les objectifs didactiques, dans la formulation
des consignes. Taches inadaptées. Difficulté de mener une
séance de lecture sans savoir comment s’y prendre.

Peu satisfait de ce premier stage

Co-activité maitre -éléves :
appréciation de

I'intercompréhension

A le sentiment d’étre confus, et de provoquer en retour une

confusion importante chez les éléves, qui sont « perdus »
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2. Sous-diagramme présentant les préoccupations ass  ociées a la situation de début
de cours, ainsi que leurs articulations et tensions

Faire le son [y] et S'appuyer sur des
le son [s] € -- - -p connaissances
didactiques
Avoir une connaissance de (++) ¢
ce que savent les éléves 7'y
Q]
Favoriser les Répondre aux attentes de¢
apprentissages < l'institution (- -)
Q]
A
Préparer sa séance (-)
A 4
Cadrer les activités, Etre dynamique pour
installer la séance solliciter I'activité des
(+) éleves (-)
A A
\ 4 \ 4
Adopter un démarrage peu Etre calme
formalisé (+) ++

T A

Favoriser une atmosphére de
classe agréable (+++)

A 4

Etre au-dessus de la classe
et observer

*++)

Trouver sa place
d’enseignant
(+++)
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D) VERBATIM

Omn Os
ENSEIGNANT :

UN ELEVE :
ENSEIGNANT :

1mn 34s

PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANT :
KEVIN :
ENSEIGNANT :
ALEXANDRA :
ENSEIGNANT :
ALEXANDRA :
ENSEIGNANT :
ALEXANDRA :
ENSEIGNANT :

2mn 30s

@ux CPB eh sortez les feuilles que je viens de vous idistr quand méme
(L’enseignant se déplace vers son bureau, déplaeefeuille qui s’y trouve, et prend
appui des deux mains sur le plateau, Iégérementhgern avant; 12 secondes
pendant lesquelles I'enseignant est silencieuxgfdants continuant a discuter entre
eux) alors dans les / sur les feuilles que j(e) vouslisiribuées + KEVIN < pour
rappeler I'éléve au calme> ch:ut + Thom@eve de Cel)e suis en train de
travailler avec les CP j(e) t'ai demandé de fauwelque chose tu le fais + et tu te tais
+++ Tom (éléve de Cp) j(e) t'ai demandé de rangdelille tu la ranges tout de suite
+ ton livre aussi + Eugénie c’est pareil +++ tailfedon livre : + gardez vos cahiers et
les feuilles que je vous ai distribuées hein sigrenouille + avec la grenouille ++++
vous avez pas b(e)soin du livre de math la +++egarbs cahiers de :: / d’écriture
c(e)lui-la 'maitre

Jérémy + ch :: + ’hein (aux cel) tf@ssayer de comprendre ce que vous lisez + tout
c(e) que vous lisez + en silence (plus fort) +++4enbalors vous avez reconnse(
redressant, quittant le bureau avec la feuille démsnain, et présentant celle-ci au
groupe de Cellqu’on l'avait tous + on l'avait déja vue + ceftmiille d’'accord + on
I'avait copiée collée + copiée et collée ++ esgoe vous vous rappelez de quoi ¢a

parle

oui

Kévin
d’une grenouille qui veut se faire augsbsse que le boeuf
ouais Alexandra

chut :
la grenouille elle veut étre grosse

la grenouille elle veut étre aussigge que le baeuf d’accord
plus grosse + et puis elle explosa

et elle explose ouais + O.K. bon f@swous la relire une fois +++ je la relis unesfoi
et puis on va essayer de travailler un p(e)tit peule / deux sons aujourd’hui +
d’'accord ++ AXEL €léve de Cel+ t'es pas en train de faire du coloriage + tees
train de lire + normalemen&¢hange inaudible entre une éléve et I'enseignait

allez chut vous écoutez
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UN ELEVE :
ENSEIGNANT :

3mn 27s
ENSEIGNANT :

PLUS. ELEVES :

ENSEIGNANT :

DES ELEVES:
ENSEIGNANT :
MANON :

ENSEIGNANT :

ALEXANDRA :
4mn
ENSEIGNANT :

UN ELEVE:
UN ELEVE:
ENSEIGNANT :
UN ELEVE :
ENSEIGNANT :
DES ELEVES:
ENSEIGNANT :

DES ELEVES :
ENSEIGNANT :

5mn 38s

UN ELEVE :
ENSEIGNANT :
UN ELEVE :

oui
la grenouille qui veut se faire augebsse que le beeusi(it la lecture de la fable de
La Fontaine par I'enseignant, qui ne s’interrompt'une fois pour inciter un éléve a

écouter ; il 'appelle par son prénom : Clémgnt

alors vous avez [ est-ce que volezaemarqué un p'tit peu en suivant + ou est-ce
gue vous avez réussi a suivre la lecture en mémaste

oui + oui + oui

c(e) qu'on va faire aujourd’hui on travailler + est-ce que vous avez reconnu ladettr
qui est dessinée en haliefseignant désigne avec le doigt sur le hautadtedille la
lettre « u »

oui oui

Manon
«u»

c’est le « u » d’accord ++ commentsé@ppelle le « u » + ¢a fait partie de quel groupe
de lettres + Alexandra

tout

non +++ vous les avez vuésvant le regard au mur, comme y cherchant unetadfi
avec le «a» +le «i» + le «xe» + le «0» ous/I'avez vu tout cas{appuyant
contre une armoire placé sur un mur de c6té dddasg

aeiou

la-basdésignant le tablegu

¢ay est pas au tableau la

c'est apres le <.... ?>ésignant un affichage

non ca c’est le « 0 » + je vous pale« u »

«uU»+le«u»

'd’accord ++ comment on appelle tautes lettres la + le «a» +le «xe» +le «i»
« 0 » « u»€crivant ces lettres au fur et a mesure, en colpsoela partie droite du
tableay + et le « y » + Clément ++++gvenu s'adosser a I'armoijea s'appelle des
voyelles d’accord + vous le savez

les voyellest les consonnes

voila et les consonnes alors vousdeez ¢ca + Gaélle + les consonnes c’est toutes les
autres d'accord + ensuite + donc nous on va tiavasur celle-la + aujourd’huiil
entoure le « u» au passage sur le tableau puisineson bureau+ d’'accord + et

puis sur + le son + [s]

Si
comment on fait le son “s” + ¢a si®comment + quand on entend [s]

comme le serpent a sonnette
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ENSEIGNANT :

6mn 24s
ELEVES :
ENSEIGNANT :

PLUS. ELEVES :

ENSEIGNANT :

7mn 05s
UN ELEVE :

AUTRE ELEVE :

ENSEIGNANT :
UN ELEVE :
ENSEIGNANT :
UN ELEVE :
ENSEIGNANT :
YANN :
ENSEIGNANT :
YANN :
ENSEIGNANT :

7mn 35s
KEVIN :
ENSEIGNANT :
MANON :
ENSEIGNANT :
ALEXANDRA :
ENSEIGNANT :

comme le serpent + hein + chut + efait plus le son& un éléve qui continuait a
faire [s] ) + Mathilde comment on fait le son euh [s] + coemnon I'écrit + comment
on le voit le son + je vois et j'entends “sicdcompagnant d’un geste horizontal de la
main, comme pour marquer une articulation, unesh& + alors on va voir + on va
voir une facon de le faire + avec ca vous 'conmais@crivant la lettre « s » au
tableay

oui + oui + c’est “esse”

c'est le “esse” + quand je vois « pexitends “esse” + pas toujours hefroficant les
sourcil§ + eh ben on va voir tout ¢a + alors dans le texie je vous ai donné + vous
allez souligner ++ non vous allez recopier surevaahier a la page d’aujourd’hui +
'd’accord + vous allez recopier les 'motadrquant un premiérement sur son pguce
dans lesquels on voit + « uenfourant a nouveau la lettre au tabl¢au

«U»«U»

et dans lesquels + attention parcéiljjy’a deux choses + il faut qu’on voit « u » et

gu'on entende [y]roarquant les deux éléments avec le pouce puisind

on doit les entourer

onpeut<....... ?>

non on les recopie sur son cahier

ah

d’accord + vous le faites au stylemproprement sur votre cahier

comment maitre il faut qu’on I'écrive

chut + attendez avant de commenc¥anrn qu'est-ce que j'ai ,demandé

il faut

on écoute + Alexandra Tqmo{ur 'amener a écoutéer

t'as demandé que + euh

alors t'avais commencé sans savoigud fallait faire + Kévin + qu’est-ce que jai
demandé de faireAlexandra léve le bras, il lui fait signe d’attemdet articule

« attends »

euh:: de de recopier

Manon gu’est-ce que j'ai demandé aiecf
t'as dit euh <.... ?>

Alexandra

alors j'ai dit deux choses + alorsugoécoutez maintenant + Mathilde tu t'assois
correctement + premiérement on soul + on + ouai&ooit + on recopie sur son cahier

les mots du texte dans lesquels + on voit « u »ais @ussi on entend [y] + 'd’accord



115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154

Chapitre 1 — La grenouille qui veut se faire aussi grosse que le boeuf 81

TOM :
ENSEIGNANT :

MATHILDE :
9mn
ENSEIGNANT :
MATHILDE :
ENSEIGNANT :

CLEMENT :
ENSEIGNANT :
CLEMENT :
ENSEIGNANT :

ENSEIGNANT :

MEME ELEVE:

9mn 50s
ENSEIGNANT :

ELEVE A AUTRE :

ENSEIGNANT :

11mn 07s
ELEVE :
ENSEIGNANT :
ELEVE :
ENSEIGNANT :

+ Tom qu’est-ce que j'ai ,demandé + ch ::ut + flamandé Tom qu’est-ce qu’'on doit
faire

<...?>

vas-y dis-le / t'écoutais pas enceréu crois que je vais répéter combien de fois la
consigne + parce que toi t'‘écoutes pas + Mathildest-ce que jai demandé

de copier / de copier des mots qui euh

des mots

ou on entend [y]

des mots dans lesquels on entencefydu on voit u + ClémeniC{ément écrivait
allongé sur sa table, il se redresse vivepemu’'est-ce qu'il faut faire

des mots ot on entend [y] / [y]

il faut faire quoi + il faut 'les

<entourer ?>

non il faut les recopier sur ton eahil’accord

Un éléve pose une question inaudible qui porte semblablement sur une
explicitation de la tache.

on va voir + vous écrivez les moter+entier hein pas que la lettre d’accord

ouais mais aussi le / le «u» queatuécrit la il est pas comme @aontrant un

affichagg

alors on va faire dans la premiégné par exemple + d'accord + dans la premiéere
ligne

va leur dire qu'ils arréterpdrlant de Cel qui font du brjit

si je vous lis la premiére ligne &I€el y'a trop de bruit + alors une grenouilleurit
bceuf flétachant les matst++ combien de mots on va écrire + regardez éanpare
ligne du texte d’'accordsé penchant sur un éléve pour lui indiquer I'entrei’une +

oui mais qu’est-ce qu’on doit écrire + non on ditire que les mots ou il y « u »
dedans + ou on entend [y] + non + par exemple sioinqu’il y a écrit + ya un «u »
dans un mot + une grenouille vit un beeuf + regasiezvdtre dans votre sur votre
ligne + sur votre euh + attends + attends il faue dqput le monde ait son + chut

(interpellant deux éléves de Cel par leurs préndfas réussi a lire le 'texte

oui c’est bon

bien + est-ce que vous avez trougéntets

oui

les mots que vous connaissez pas ez les chercher dans le dictionnaire + en
silence hein toujours + alors on ‘reprend d’accergar exemple si j'écris ¢ca comme
ca ici (I écrit une grenouille au tablegu+ alors si j'écris une grenouille ou est-ce que

vous voyez des « u » + Eugénie ++ 'la
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EUGENIE :
ENSEIGNANT :

12mn 10s
ENSEIGNANT :

UN ELEVE :
ENSEIGNANT :
MANON :
ENSEIGNANT :

YANN :
ENSEIGNANT :
UN ELEVE :
12mn 46s
ENSEIGNANT :

CLEMENT :
ENSEIGNANT :

15mn 02s
UN ELEVE :
ENSEIGNANT :

oui
‘la + viens nous montrer + chut

Eugénie désigne correctement les deux « u »

ouais + et la aussi d'accord + dodg’ deux mots ol on voit le « u » par exemple +
d’accord + mais ou est-ce qu’on entend [y] seuldmen

ohlala

Manon

une

«une » on entend [y] d’'accord + ooitw u » on entend [y] + et 'icidésignant
«grenouille») on voit le « u» mais est-ce qu'on entend [yhigd on le lit + Yann
gu’est-ce qu'on lit la + c’est pas facile a lire

grenouille

'« grenouille + est-ce que dans «ngrdglle » on entend [y]

non

bien vous avez compris ce qu'il fdaire maintenant + donc la maintenant qu'on a
trouvé le mot llencadrant au tableau+ ben on I'écrit sur son cahier + ¢a c'est le
cahier 'd’accord hontrant la partie gauche du tableaat ben on I'écrit ici i{ écrit

« une » + en entier + 'd'accord

tout cag’exclamant, croyant qu’il faut copier la totaliti texté

non t'as pas écouté Clément + queress dans lesquels on entend [y] ++'d’accord +
(s’approchant de lui et se penchant sur sa taler la page d’aujourd’hui + il faut
que tu lises sur ta feuille d’accoritlrg-explique en chuchotant la consigne a Clément
et 'aide a commencer son travaRuis il remarque le travail d’ un éléve assis a une
table) Ecris bien + dessous lai( motinaudible de la date + tu crois qu'on va
prendre un cahier par jour pour toi + ben non iltfpas ,allez (| passe entre les

rangg ca c’est un mot difficile pour toi + c’est bceubtiais c’est dur mais faut euh

tu peux nous dire des’ mots

attends on va changer alors + vouwsrivez pas non plus vous + qu’est-ce que t'as
écrit + bon alors O.K. d’accord on va changer ++atiilde et Thomas vous avez fait
guoi vous + bon d’'accord on arréte + alors ce qwaraire + on va faire comme ca
alors + ce qu'on va 'faire + je vais vous lire Iphrases + et vous vous allez suivre
avec moi les phrases d’accord + dans le / surxte te moi je les lis + vous regardez
les mots et vous me dites si on voit « u » si aermah[y] + 'd’accord + on commence
la premiére phrase c’est celle la 'd’accola fhontrant sur la feuillp+ la premiere
phrase 'Manon + c’est laquelle + elle commencequanile lettre i I'indique a deux

éleve} + non on lit pas le titre +++ ch ::ut alors benvpus lis les phrases et vous me
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16mn 22s
ELEVE CE1:
ENSEIGNANT :

PLUS. ELEVES:

ENSEIGNANT :

EUGENIE :
ENSEIGNANT :

PLUS. ELEVES :

ENSEIGNANT :
17mn 32s

dites si on voit « u » si on entend [y] 'd’accordes Cel y’a trop de bruit ++ vous

cherchez les’ mots

oui

ou vous cherchez n'importe quoi ++hwt:: + silence + tais-toi + alors c’est 'parti
énthousiast@soui + oui

«une grenouille + vit un boeuf » 4utfaque vous regardiez sur vos feuilles parce
gu’autrement on va pas savoir quel mot + alors Riggé

dans « une »

dans « une » allez + ,dans une ++sabm va mettre ici +++ je vois u et j'entends [y]
(il écrit: « je vois u et jentends [y] » au talalg) +++ alors est-ce que vous étes tous
d’accord que dans « une » + le premier mot dedajare phrase

non non non :::

pourquoi + Kévin + on entend bien [y]
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Chapitre 2 — « Comment Perrault a-t-il
écrit ses contes ? » Littérature au

cycle I

A) CONTEXTE DE LA SEANCE

La deuxieme analyse que nous proposons porte susésnce de littérature réalisée en
cycle lll, par une enseignante qui se trouve allesaen formation. La séance a lieu lors d’'un
stage en responsabilité, dans une classe ruraera multiple. Le groupe d’éléves comprend
des Ce2, des Cml et des Cm2. L’enseignante trawdglbuis plusieurs séances Blnfant
Océande Jean-Claude MourlevatCe roman met en scéne la fugue d'une fratrieege s
enfants, partis a travers la France pour rejoitidan. Il s’agit d’'une ceuvre de littérature
jeunesse, que cette jeune enseignante a découMectasion de sa formation de francais a
'lUFM. La séance filmée ce jour-la porte dans warmpier temps sur la lecture d’'un résumé
des deux chapitres précédemment étudiés. Le répuop®sé aux éléves a été rédigé par
I'enseignante elle-méme. Béatrice le présentedakse de la fagon suivante: « eh bien moi,
pour que Vous Vous Y retrouviez mieux, parce q@édreaucoup avance, y'a deux choses, la
c’est la suite du résumé ». Dans sa préparatienséignante a ensuite prévu un échange sur
les chapitres, afin d’accompagner et de prolongemappel des événements. Elle procédera
ensuite a la lecture d’'un nouveau chapitre. L'diiffegie s’est fixé Béatrice pour la séance est
d’aider les éléves a se remémorer les épisodeggrats, puis d’avancer avec eux dans la
lecture de I'ceuvre. L'enseignante a en outre appm@tmatin-la un exemplaire désntesde
Perrault, qu’elle a lintention de laisser en ctaskn effet,'Enfant Océancomporte de
nombreuses proximités avec le conteR#itit Poucet sept enfants, une famille en détresse,

un voyage. Béatrice a choisi d’ouvrir sa séancdasprésentation de ce conte.

" Mourlevat, J.-C. (1999).’enfant océanPocket jeunesse.
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RAPPEL DES ELEMENTS DE CONTEXTE

Enseignante Béatrice

Statut PE2

Niveau de classe concerné Ce2/Cml/Cm2

Type d'école Ecole rurale

Date du filmage 11 avril 2003

Nature de la séance Lecture littéraire

Objectif Lire l'incipit du Petit Poucetpour mettre en évidence les

proximités avec le roman de Mourlevat
Revenir sur les chapitres du roman lus précédemment
Ressource de préparation identifiée Le roman de Mourlevat a été travaillé dans le catiela
formation de francais a I''UFM
Support de travail proposé aux éléves Photocopies du résumé des chapitres lus précédemmen

Photocopies des chapitres suivants

B) ANALYSE

1. Arriere-plan préoccupationnel

1.1. Un stage aux allures de bras de fer, face a un e classe difficile

Dans les propos gu’elle tient en revenant sur aacs I'enseignante exprime a plusieurs
reprises le sentiment quelle a eu, lors de ceestatp se trouver face a un public
particulierement difficile. « La, je sais que jeissavec une classe difficile », dit-elle en
découvrant les premiéres images. Elle évoque feffoportant qu’elle a da fournir, pour
parvenir a s’'imposer : «jai eu du mal, dés lbutéjai fixé vraiment des limites tres, trés
claires ». Mais malgré ce cadrage intensif, la ns&itdu groupe classe demeure I'affaire de
chaque instant, et Béatrice n'a pu se départir rdula stage d’'une appréhension qui
transparait lors du filmage: « j'ai un sourire wrudigé ou coincé et tout, parce que je sais

que dans le fond j'ai peur que ¢a se passe passbien

Aux difficultés de comportement viennent s’ajouts difficultés scolaires des éléves. A
propos du niveau de la classe, Béatrice indiqua:axy'ai eu des Cel qui étaient largement
meilleurs, ils étaient en Ce2 hein, quand méme, hor, ca faisait peur hein. » Face a ce
constat alarmant, la jeune stagiaire n’a pas béesséras. Elle s’est engagée dans un véritable

bras de fer avec la classe, refusant de transigeles exigences qu’elle considérait pour sa
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part comme amplement justifiées : « j'ai été pluedjue j'avais jamais été dans aucun stage,
ou jamais avec les enfants, mais ils [...] savaielairament ce que jattendais, ils
reconnaissaient le bien fondé de ces choses-la sedard qu’elle porte en fin de parcours
semble légitimer a posteriori une telle dépensaal@e : « du coup on a passeé trois semaines
impeccables, je crois, mais vraiment trois semainekes enfants se sont épanouis, s’aidaient
les uns les autres et tout ». Mais l'intensité eliéecexpérience, l'insécurité qui a accompagné
ces trois semaines, la nécessité de prendre st si@ contrbler ses affects, font retour au
cours de l'entretien. Les trois sous-parties suesrmen témoignent, abordant tour a tour le
regard porté sur les éléves, la mise en causesdselignant titulaire, et le récit d'un épisode
en apparence anodin, qui dévoile cependant unendiorefondamentale de cette expérience

de stage.

1.2. La relation maitre- €léves: entre agacement et  hostilité

Alors méme que le stage s’est acheveé dans de beondgions, I'entretien donne donc a
Béatrice l'occasion d’exprimer le désarroi, I'agaemt, voire I'hostilité qu'elle a pu
occasionnellement éprouver durant ces trois semaféappréciation d’ensemble que nous
avons évoquée ci-dessus, s'ajoutent des commentzirecernant des éléeves singuliers. Un
des premiers plans de la vidéo montre ainsi uneédgn s’agite sur sa chaise. La classe n'a
pas encore commence : « déja prét a bondir [...¢JuUd [...] c’est celui qui insultait le plus
ses camarades ». Comme le confie Béatrice, d#gorekvec cet éleve a atteint un niveau de
tension particulierement élevé : « J'étais tropsgea a ses réactions quoi, je... enfin c’est le
seul éleve contre lequel au fur et a mesure jaistrait quelque chose que jarrivais pas a
débloquer et qui me dépassait moi méme quoi, &'este que franchement c’est le seul éléve

ou j'ai eu envie de lui coller une gifle quoi. »

Dans le plan vidéo suivant, un autre éleve s’agprate I'enseignante pour lui poser une
guestion. Nous sommes toujours dans les minuteggaat la séance, et les enfants sont en
train de s’installer. Comme la question est inaledibur I'enregistrement, le chercheur
demande a Béatrice sur quel point de la séancena perte la question de I'éléve.
L’enseignante répond : « euh non ¢a m’étonnerait, B’était par rapport a un autre travail.
Mais Thomas posait toujours des questions en rappec autre chose quoi, il était». Dans
ces deux cas, I'attitude pour le moins sévere ddri®#é détonne quant aux discours tenus par

l'institution scolaire sur I'éléve, aussi bien parvoix des programmes que par celle des
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formateurs. Elle détonne sans doute moins au redasd coutumes de la communauté
professionnelle enseignante, telles qu'on peutskisir a travers différentes enquétes. Le
rapport de Baldet (2004) dénonce pour sa part desegtrémement graves mais isolés de
brutalités physiques ou de harcelement psycholegigie la part d’enseignants, mais d’autres
recherches mettent en évidence la récurrence deeford’irrespect ou d’agressivité, qui

paraissent ainsi bien installées dans le panorawolaige. Dans le prolongement des travaux
de Dubet (1991) sur les lycéens, Merle (2002) igonal par exemple la prégnance des
pratigues d’humiliation dans linstitution scolairerabaissement d’éléves, recours a des

sobriquets, passage au tableau s’apparentant dassage a tabac », injure, etc.

Mais l'usure ou la lassitude, que l'on invoque queelffois pour comprendre de tels
dysfonctionnements, sinon pour les excuser, nepbtagent pas a notre enseignante novice.
Nous sommes d’autant plus surpris lorsqu’a la gmaoé de ses propos, elle ajoute la
confidence suivante suivant: « Alors 1a, avec dikn elle arrivait tout le temps en retard et
j'étais tout le temps gentille. Sa mére était ingtile arrivait pas a arriver plus tét. Donc euh
bon oui, ca aurait été Robin, peut-étre que jaueé [...] bah elle avait toujours envie de
travailler, j’allais pas lui crier dessus dés gi€elrrive quoi, je suis pas du tout, ils le savent
hein, jaime pas du tout crier, alors je leur digttle temps moi je suis la pour enseigner je
suis vraiment pas la pour crier. » Cet aveu dagliéét envers une éléeve, qui se trouve étre la
fille d’'une collegue, tranche avec les valeurscakies du métier, qui consistent en la matiere
a proscrire le traitement de faveur, le favoritisi@iquité. Quant a Robin, qu’elle vient
d’évoquer, voila qu'il apparait soudain a I'image Tu as l'air passionné Robin hein [...]
c’est celui qui vient de se tourner et qui poundtant réve plutdt de ses Nike et du collége,

mais il s’est intéresseé a d’autres choses heindjos@me ».

Si les positions qu’affiche Béatrice nous paraisg®portantes a signaler, c’est qu’elles
se démarquent sensiblement de la forme d’auto-cerslaquelle se soumettent généralement
les enseignants stagiaires, en présence d’unuwisipeoscrivant toute forme de dépréciation
qui pourrait concerner un éleve. Comment expliqoette singularité ? Rappelons tout
d’abord que les propos de Béatrice sont tenusdmia présence des éleves, a I'adresse d’un
chercheur qui a adopté une position délibérémeamveillante, proche de celle du pair. Il ne
s'agit pas a proprement parler ici d'un manqueeaipect envers les éléves, mais davantage
d’'une confidence a un tiers, d'une facon de seagmuld’'un ressentiment accumulé. De tels

propos se rapprochent ainsi de ceux qui s’écharegestlle des professeurs. Appuyons-nous
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sur notre expérience pour confirmer que le « cancrel’ane » ou I'éleve « pénible » n'ont
pas disparu des discours magistraux: il y aurailldurs quelque naiveté a supposer que les
échanges qui se tiennent dans les murs de I'éaoksgnt étre protégés des mouvements
d’humeurs, des écarts de langage. Mais revenon®ari@, pour préciser qu’'a aucun
moment de sa séance elle ne laisse apparaitre ildmcsigne de cette irritation qu’elle
témoigne dans l'entretien. Les éleves de leur cg#é montrent trés respectueux de
I'enseignante durant le filmage, et celle-ci dotm au long de la séance la démonstration de
sa maitrise. Ce paradoxe ne manque d’interrogds, @vacité du ressentiment devient des
lors énigmatique. Il nous parait falloir en chercleecause du cété du regard que Béatrice
porte sur l'enseignant titulaire, celui-ci appasaist ci-dessous comme le véritable

destinataire de la colére exprimée.

1.3. Etiologie d’'une « catastrophe » : mise en caus e des choix pédagogiques de
'enseignant titulaire, de ses effets sur le groupe classe

La premiéere hypothése que Béatrice avance pouigerp ce qui a pu se passer durant ce
stage, tient a sa propre responsabilité sur le®gsonnements qu’elle déplore. Peut-étre ne
sait-elle pas s’y prendre avec des éleves ? Oudstrlle trop exigeante ? Son inexpérience
accroit cette incertitude : « trés sincerement jaotrouvé une catastrophe, et pour l'instant
je suis pas assez slre de moi dans mon mnjétigparce que moi du coup je me suis dis
mince, je constate des choses qui vont pas, jeen&ade si ¢a vient pas de moDeux
éléments 'ont toutefois rassurée sur ce pointdtT®abord le point de vue de la conseillere
pédagogique qui est venue la visiter : « heureuseapés, mes validations, mes inspections
se sont trés bien passées. A chaque fois jai kel ce probléme, a la conseillere qui le
connaissait ['enseignant titulaire]. Enfin jaitdious qui connaissez, dites moi si c’est moi
qui ai un probléme, si je suis trop rigoureusep ttoop... Oui rigoureuse surtout. Et elle m’'a
dit non ». L'expérience que fera la stagiaire guenglra la méme classe un peu plus tard,
continuera a la conforter dans cette idée que miosapétence, ni son exigence ne sont en
cause : « Mais alors je suis rassurée, parce qu'apparemjtanine collegue qui a pris la
classe apres moi, avec qui ¢ca s’est beaucoup pilipassé qu’avec moi, c'est a dire que
carrément les enfants étaient proches de l'insgitei ». Il y a donc bien quelque chose qui
tient & ce groupe classe en particulier ! Maiseréstrouver une explication : I'école se trouve
a la campagne, dans une zone qui n'est pas répliffé@le. Comment expliquer cette

« catastrophe » qu’évoque Béatrice, parlant dercapg d’éléves ? C’est I'étonnement du
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chercheur devant un détail, le fait qu'un deuxiestagye ait eu lieu dans la méme classe, qui
va conduire progressivement I'enseignante a metireause, de facon d’abord discrete puis
de plus en plus précisément, les méthodes de igresd titulaire. Pourquoi y a-t-il eu deux
stages dans cette classe ? demande donc le cherelitarce que les directeurs ont éte, ont
eu deux stages en fait quoi [...] et peut-étre pgreecet instit aimait bien partir quoi. » A la
faveur de cette pointe inoffensive, I'entretienr@ate sur les pratiques professionnelles de ce

maitre titulaire, et sur sa responsabilité darisrietionnement de la classe.

L’extrait qu’elle découvre sur le moniteur, donnd3@atrice 'occasion d’'une premiére
mise au point. Précisons que le matin du filmagelgues instants avant la classe, le jeune
stagiaire a recu un appel téléphonique. Il s'agistan message de 'EMALA, qui la
prévenait qu’il aurait un peu de retard. Béatricestsalors apercue que le calendrier
communiqué par I'enseignant titulaire était errdbke attendait I'intervention de TEMALA
pour I'apres-midi, et voila qu’il va se présentembatin-méme, en plein filmage ! Sur I'extrait
gu’elle visionne, elle est en train de prévenir &d&ves de ce changement de programme:
« D’accord, alors Maxime [TEMALA] vient de m’appai, et Stéphane [I'enseignant titulaire]
ne m’avait pas donné la bonne date. Il m'a... il péngue c’était cette apres-midi, en fait
c’est ce matin. Alors on a de la chance, Maxime @peu de retard. » Voici le commentaire

que livre I'enseignante dans I'autoconfrontatiaomaernant cet épisode :

01 BEATRICE en fait c’est / c’est / c’est gentil papport a I'enseignant / c’'est trés / je suis
02 trés gentille la + & mon avis euh :: il pensait gasi + je :: un soir j'étais
03 énervée il est venu au bout du troisieme jour lar g€e) lui ai dit qu(e)
04 franchement j(e) comprenais pas les habitudesagaitret puig'y suis allée

05 fort parce que j'étais remontéeet qu(e) je comprenais vraiment pas

06 CHERCHEUR _oui / oui

07 BEATRICE et euh :: + el s’est aplati et jai pas aimé quoi ++ c’est a dire qu’il m’a di
08 oui vous av(ez) vous avez raison + oui c’est vtas f{e) devrais changer ca +
09 oui tatati oui tatata + au bout de oui tata(tiyat it bon ben :: alors si vous
10 étes d’accord avec tout c(e) que j(e) dis pourgaose passe pas comme ¢a
11 quoi / pourquoi est-ce gu’ils se concentrent pas gt tout il a fui quoi /il a

12 fui + et je l'ai plus revu + alors qu'apparemmeiatutre enseignante qui I'a
13 remplaceé il était dans la classe tous les jours gunoi c’'est pire je I'ai plus

12 Enseignant mobile qui intervient dans les clasaesles pour conduire avec les éléves des projétsrels,
sportifs, etc.
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14 revu :: + il m'a fait c(e) coup la de me dire quétait I'aprés-midi alors qu(e)
15 c’'était le matin puisqu’il savait que j'étais filmé+il m'avait + assuré qu'l
16 m’aiderait pour le carnaval + RIEN + j'ai TOUT + préparé et nettoyé toute
17 seule quoi

Nous l'avons évoqué en introduction de cette étui@e,genre professionnel est
I'intercalaire social (Clot, 2000a) qui permet taviail. Le novice éprouve de facon aigué la
nécessité d’interroger le métier a travers ce qeéilcoit de la pratique des experts rencontrés
ou observés, de mettre en dialogue sa pratique @llecde ses futurs pairs. C’est I'objectif
que poursuit Béatrice, lorsqu’elle prend a pamtiditulaire de la classe sur un aspect de sa
pratique qu’elle n'arrive pas a comprendre : 4ujai dit que franchement je comprenais pas
les habitudes de travail, et puis j'y suis alléet fparce que jétais remontée, et que je

comprenais vraiment pas ». Elle se trouve d’aythrg désarconnée par I'absence de réponse:

01 BEATRICE trés sincérement moi j'ai trouvé une ctatgshe + et pour l'instant je suis pas
02 assez slre de moi dans mon métier ++ pour to@ntps / bon je lui / je lui
03 suis rentré dedans mais parce que vraiment j'astatd des / des choses + et
04 qu(e)surtout moi je voulais qu'il me justifie ++ moi j'aurais préféré enfin a
05 la limite parce que je savais plus trop euh :: cqueniser +'aurais préféré

06 gu’il me dise du haut de ses quarante ans + mais manoi je fonctionne
07 comme c¢a voilac(e) que ca développe + et dondais-toi toi la jeune
08 stagiaire/ j'aurais préféré

09 CHERCHEUR mhm

10 BEATRICE non + mais oui/ oui

11 CHERCHEUR quelgu’un qui fasse euh

12 BEATRICE qui fasse son métier

13 CHERCHEUR parler son métier quoi en fait

14 BEATRICE oui +++

15 CHERCHEUR si / si y'a effectivement des choix

16 BEATRICE parce gue moi du coup je me suis dis mjeceonstate des choses qui vont
17 pas + je me demande si ¢a vient pas de njeiltii rentre dans le lard + il

18 me dit non / non ++ c’est / c’est moi qui suis paien ++ je me suis dis
19 mince mais ::: mais qu'est-ce que t'entends la egjtce que tu fais

L’enseignant chevronné refuse donc de « faire pad@ métier », il récuse méme ce

métier, en accordant a la novice un savoir Sup€daausien : « Oui Vous avez raison, oui je
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devrais changer ca ». Cette inversion des roletg daite, cet « aplatissement » pour
reprendre le mot de Béatrice, produisent une sitgbaradoxale, dans laquelle c’est la
novice qui se trouve investie d’expertise. Or Ideflatter I'ego, une telle inversion s’avere
désastreuse : elle renvoie les questions que Béate pose sur les choix pédagogiques de
'enseignant, a un silence accablant. Par le refuisdialogue, c’est I'intégration de ses
difficultés individuelles dans le champ du colleagui lui est refusée. Ramenée a sa
singularité, son expérience lui parait des lorsgm@e d’une insignifiance qu’elle I'exprime :
« je savais plus trop quoi penser ». Cette impdgsid’inscrire I'expérience de stage dans un
discours de métier, de la rapporter a une dimensidiective, pese dans la violence qu’elle
subit. D’ou sa colére ! Lorsque la conseillere médpque viendra lui rendre visite, c’est
encore et toujours cette méme question qu’ellessdra : « enfin j'ai dit vous qui connaissez,
dites moi si c’est moi qui ai un probleme, si jasstiop rigoureuse, trop, trop.». Elle
obtiendra cette fois-ci une réponse, mais I'erdgrepermet de le vérifier que cela ne suffit pas
a dissiper son exaspération: « affirmons-le, paroe c’était un glandeur de I'extréme quoi
hein! De neuf heures a dix heures du matin, pdndatis faisaient le temps libre, lui il
préparait les numéros d’exercice du manuel polwsuige quoi, en prenant son café. Donc

glandeur de I'extréme ! »

1.4. La meche de cheveux : un geste a la croisée de  deux univers

Les lignes précédentes ont dressé le portrait djenee enseignante énergique, qui
revendique ses ambitions éducatives, et qui n@ésits a donner de la voix contre un
collegue trop nonchalant a son golt. Le commentpitelle livre a propos d’'un geste anodin,
nous rappelle soudain a une facette de Béatricegue ne devons pas neégliger. Alors qu’elle
est en train de s’adresser a la classe, I'enseigmaplace une meche de ses cheveux, qu’elle
porte mi-longs et dénoués. Lorsqu’elle se voitefaie geste, elle s'exclame: « les cheveux !
Aussi depuis je m'attache les cheveux tous lessj@uchaque instant depuis que jai vu ¢a
quoi », « non maintenant c’'est systématique jatammes cheveux tout le temps. ». Le
chercheur lui demande de s’expliquer. Elle indiglers que si ce geste la dérange, c'est

parce qu'’il livre quelque chose de son intimitégeil perturbe de plus les éléves :

01 BEATRICE y'a méme une petite qui m'avait dit / alaitnesse t'es belle les cheveux
02 détachés bon j(e) veux dire c’est gentil mais euht:ca a pas a rentrer en

03 considération deux minutes avant d(e) se concestremun livre quoi c’est
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04 pas ::: on s’en fiche ,quoi

05 CHERCHEUR c’est pas un geste de la vie 'quetide

06 BEATRICE Sl + c’est un geste de la vie / de MA vie quotidiere mais d(e) ma vie
07 privée ++ pas d(e) ma viel'enseignante quoi+ j(e) sais pas

08 CHERCHEUR _ah oui+ et qui/ et qui / et qui la vous est apparu euh

09 BEATRICE _génant

10 CHERCHEUR trop euh ::: révélateur de quelquesetde :: d’intime ou de ::

11 BEATRICE j(e) trouve que ca perturbe tout simpletemi j(e) préfére qu'ils se
12 concentrent sur ce que je dis que s(e) demandguelecoté elle va mettre ses
13 cheveux

14 CHERCHEUR ah oui d’accoKdres)

15 BEATRICE parce que bo#++ puis j(e) le fais souvent hein / j(e) me seisdu compte la
16 vraiment souvent / dés que j(€) me penche versnfaneje rattrape et tout
17 donc + p(eu)t-étre que méme moi ca me dérange agiggrt quoi + pour me
18 concentrer

Le chercheur demande s'il pourrait s’agir d’'un de gestes destinés a évacuer la tension,

un reméde contre le trac. Voici ce que Béatrippmé alors :

01 BEATRICE [...] jimagine que pendant + un quart dadiion de seconde + tu penses a toi
02 deux secondes quaires) +tu te dis j'ai une vie en dehors de tout

03 CHERCHEUR ouir{res)

04 BEATRICE en dehors de ces vingt-cing enfants lawgquit pas suivre du tout quoi +++
05 mais euh :: mais j(e) pense que ¢a parasite quamlent puis je / j'imagine
06 que j'en ai d’autres des gestes euh +++ enfingéé pas non

Ce geste anodin et les commentaires qu'’il suscépprochent soudain Béatrice de
Guillaume, et de cette sorte de dédoublement dow@moignait: « En fait jai pas une
attitude ou je suis dans la classe quoi. Moi jes sui-dessus de la classe et jessaye de
comprendre ce que je fais, de voir ce qui peut @&gellé, comment je peux faire, et c’est
vraiment de la gestion au coup par coup quoi. »gkéason aisance apparente, Béatrice subit
comme Guillaume les traumatismes liés a I'entrées da métier. Son commentaire dévoile le
trouble identitaire lié a I'entrée dans le métiarfracture que vient inscrire la double instance
énonciative du « tu » et du « je » : « tu te dis jine vie en dehors de tout ». Emerge ici, en
contrepoint du « tu » professionnel englué danstieut » proliférant de la classe, un « je »

privé, en souffrance. Ce qui se laisse entreveiteimps d’'un battement tres bref, « un quart
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de fraction de seconde », dans ce geste qui faibhe entre deux mondes, c’est l'autre vie,
« I'en dehors » de ce nouveau métier qui absorlémene, et dissout les sujets, avant de les
reconfigurer au terme d’une alchimie qui n’est pass violence. Dans le nécessaire travail de
tissage entre ce « tu » et ce « je », chaque ngeamit de trouver des ressources ou il peut:
pour Béatrice le rapport qu’elle entretient a teétature, en fait partie. C'est ce point que

nous aborderons a présent.

1.5. De Perrault a Mourlevat : parcours littéraire,  parcours identitaire

L’enseignante évoque au cours de I'entretien latioel forte qu’elle entretient avec la
littérature. Elle considére cet enseignement contm@e important, et se réjouit d’étre en
accord avec les programmes de I'école élémentar@0D?2 : « donc jaccorde beaucoup
d’'importance a ¢a, heureusement je suis a fondnengi dans les nouveaux programmes ».
Les moments de lecture littéraire sont des mome@tpart », « privilégiés », ou « on se fait
plaisir tout en avancant ». Elle va jusqu’a consdéet enseignement de la littérature comme
la « base » des autres enseignements de langue nv@me la motivation ultime de ces autres
apprentissages : « un enfant qui aime lire, si Béaucoup, je veux dire le reste ¢a va suivre
aussi, on le construit, y'a de l'intérét a le conise. » Cet enthousiasme pour I'enseignement
de la littérature fait le lien entre la biograplie Béatrice et son nouveau métier, entre ses
études de lettres et son projet professionneletnpas anodin que la séance gu’elle choisit
de présenter soit une séance de littérature, etegugeux ceuvres qui y sont successivement
présentées se rattachent symboliquement aux daugrsirgu’elle cherche a concilier : les
Contesde Perrault auxquels elle s’est intéressée emtaétudiante, efEnfant océanqui lui

a éeteé présenté au cours de sa formation a I'lUFM.

2. Autrefois dans les chaumiéres: quelle relation stéréotypes culturels et
enseignement scolaires entretiennent-ils ?

Intéressons-nous a présent aux commentaires quéefageignante sur son début de
cours. Avant de lire I'incipit ddPetit Poucet Béatrice choisit d’évoquer devant les éléves la
facon dont Perrault a recueilli des récits orawoyrdes mettre par écrit. Ce passage s’ouvre
par la question : « ces contes-la, comment il api@irr les écrire, vous le savez ? » Un éléve
répond du tac au tac, de la fagcon suivante : «lblexs a écrit, ah ! ». Le visionnage de ce
passage déclenche une exclamation de la part mgelgnante, sur laquelle le chercheur lui

demande de s’expliquer : « non c’est parce quapje/ais ¢a tres stéréotypé. [...] Enfin les
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enfants en ont besoin aussi... la personne la paievde la famille, c’est une image qu’on a

construite, on y était pas hein ? ». Le c6té etgp& de son récit — la parabole du conteur
recueillant des histoires qu’'on se raconte au doirieu —, cet aspect « trop carré » presque
caricatural de son cours, autant d’éléments quidengent. Elle est d’autant plus génée
gu’elle doute soudain du bien-fondé de son exptinat« je pense que c’est faux ce que je
suis en train de dire. Je me demande si c’est ¥i&. suis sar pour les fréres Grimm, mais
jen suis pas sOr pour Perrault ». L’idée qu’elle @u raconter quelque chose de faux la
hérisse brusquement: «jai horreur de ca auss,fds je me rends compte que... des
inexactitudes jaime pas ¢a. » Sa fagcon de déméareeance lui parait donc doublement
critiquable.

Sur ces deux points, lI'aspect stéréotypique dut récisa veéracité, Béatrice apporte
toutefois des nuances. Elle reconnait ainsi lasségepour les enfants de se familiariser avec
un certain nombre de stéréotypes, d’avoir connaggsde ces discours sans doute simplistes
qui appartiennent a la culture de tout un chaalapproprier ces éléments de culture profane
n‘'empéchera pas de batir ultérieurement des savwus élaborés. Cela la conduit a
s’interroger sur la tension ou la proximité qui pait exister entre un certain nombre de ces
discours courants, et les savoirs scolaires. #agit a aucun moment pour elle de transmettre
des choses fausses, ce que démontre assez sagEneelle entrevoit la possibilité d'une
meéprise entre Perrault et les freres Grimm. Mdes relconnait toutefois la nécessité pour un
enseignant de transmettre un certain nombre deuwisdnscrits dans la culture courante,
auxquels manquent sans doute la rigueur sciergifitpulabélisation de « savoirs savants »,
mais qui constituent des éléments de développeimgispensables.

3. Comment I'enthousiasme vient aux éleves ? Eloge d’une pratique buissonniére

Béatrice apporte une deuxiéme critique sur sonnturnee Elle considere gu’elle ne s’y est
pas forcément bien prise pour communiquer son estasme sur Perrault, pour convaincre
les éléves de ce « qu’il y a beaucoup de richeass lgs contes », pour aller contre ce « petit
rejet » qu’on pourrait éprouver en Cm1 ou en Cmpakce que c’est des contes et qu'on est
grand ». Elle évoque a posteriori I'intérét qu'iayrait eu a comparer différentes versions de
ces contes, a s’'appuyer sur les adaptations ciognagthiques de Walt Disney par exemple.
Elle s’avoue « quand méme assez frustrée » du wdtdpeu superficiel de ce moment

d’ouverture sur Perrault, tel qu’'il s’est finalenedéroulé. Elle regrette de ne pas y avoir
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passé plus de temps, sans doute prisonniere daagrde tout ce qu’elle avait prévu de faire
ensuite sufEnfant océan «jarrétais pas de me dire va falloir que tugess va falloir que

tu passes faut que t'arrive$Bnfant océan.

Comme elle en est a s’interroger sur cette questobenthousiasme, Béatrice évoque le
pouvoir qu'a la parole de I'enseignant, la facgjtéelle lui reconnait de communiquer I'envie
de lire, le golt d'apprendre, de découvrir. L'exéenple Guillaume nous avait donné
I'occasion de dire nos réserves, quant a l'idéelguaollesse du maitre puisse s’imposer de
facon quasi mimétique aux éleves. On se souvientidgpecteur lui reprochant son manque
de dynamisme, et de Guillaume se demandant comesgteves pourraient étre motives, si
le maitre lui-méme a l'air d’en avoir « marre »lundi matin ! Nos réserves ne signifient pas
pour autant que la question du mimétisme doivelilayée d’'un revers de manche, mais elle
demande a étre précisée pour définir ce qui, aa-del dispositions individuelles et de
perceptions subjectives, participe réellement d'uimension professionnelle, d'un agir
enseignant. Nous reviendrons ultérieurement ste geiestion, considérablement éclairée par

ce que Girard (1961) a pu développer autour dpdeismimétique du désir.

Quant a la fagcon dont Beéatrice percoit cette caé@ami’aurait la parole magistrale de
communiquer I'enthousiasme, elle la situe prin@psnt aux marges des apprentissages
formalisés, dans une sorte de pratique buissonnéerdes fois ¢a m’arrive de parler d’'un
livre ou de comment il a été écrit, du travail deriivain sans forcément avoir construit
quelque chose de précis, ou viser des apprentsgayéculiers, juste parce que jaime, et
que je me dis qu'en parlant comme c¢a et towt.Cette parole est fortement investie d’'une
dimension affective, sur la base de laquelle eébpmose pour partie aux pratiques usuelles.
Dans ces impromptus, I'enseignant s’autorise cepaé ce qu’il aime, tandis que le reste du
temps il met en ceuvre les apprentissages précqrasdss programmes. Béatrice affirme par
ailleurs le potentiel de conviction qui s’attachees moments. Elle rapporte ainsi 'exemple
d’'un éleve qui est venu « presque en cachette gdmander le livre de Perrault, ce qui ne

peut que l'inciter a poursuivre ces impromptus.

3.1. Infléchissement du cadre de lecture : une opér  ation réussie

En ouvrant sa séance sur la lecturePdaitit Poucet Béatrice cherche a activer dans la
classe l'idée qud’Enfant océanest une réécriture du conte de Perrault. Ainsielégr’

l'indique, il s’agit de superposer a la lecturerdman moderne, I'image du récit initial. Ceci
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dans un but bien précis ! L'objectif que poursu@aBice est en effet de modifier le regard
condescendant que les éleves de cet age porte eddosur les contes, en profitant de leur
engouement pour le texte de Mourlevat. Il lui fdohc parvenir a programmer un certain
nombre de résonances, a infléchir sensiblemeradeechabituel de la séance de lecture, pour

lui donner une dimension inter-textuelle. Commeépnpsend-elle ?

Retardant le moment d’annoncer son intention, B#asitue d’abord le texte de Perrault
dans son contexte historique, puis elle évoqueede®ns pleines d’'images et de dessins que
les éleves lisaient quand ils étaient plus pettJepensuite de cette facon d’écrire un peu
vieillie. Elle annonce qu'elle va lire, puis memtne enfin subrepticement les « points

communs » avant de commencer effectivement saréectu

ENSEIGNANTE : ,oui + eh ben lui c'est a la méme @uo® + donc il écrit un p(e)tit peu de la méme
facon que La Fontaine [...] les contes vous les 'aissez + ils sont trés connus + mais par contre ceu
que vous lisez souvent quand vous achetez ou quarsdétiez un peu plus petit ceux que vous achetiez
euh :: avec plein :: d'images de dessins ou +ait'@as c'est pas forcément exactement écrit + comm
[...] Charles Perrault + parce que Charles Perrhalécrit au XVIlléme siécle donc la fagon dontati€
c’est un p(e)tit peu regardez je vous lis [...] ddd@de Petit Poucet + je vous lis juste le débutcpar
gu'y a des points communs + avec ce qu’on a lul+tait une fois un blcheron et une blcheronne qui

avaient sept enfant tous garcons »

Elle parie donc sur la lecture pour activer cettéei d’'une proximité inter-textuelle, et
pour assurer I'infléechissement souhaité. Pari iepsssque des les premiers mots de I'incipit,
un certain nombre d’exclamations se font entendieezcles éleves. Lors de

I'autoconfrontation, Béatrice apprécie la réusdigece moment :

01 ENQUETEUR la / la le OHites) ++ y’'a une / une certaine connivence entre

02 BEATRICE oui / oui / oui j(e) pense ++ ah ben deula foison s(e) comprenait hein
03 (rires)

04 ENQUETEUR vous aviez plaisanté un peu sur Heses comme ¢a

05 BEATRICE Onavait plaisanté de / pendant 'Enfant océan au:ella fagcon dont c'était
06 formulé au début ils avaient pas bien compris dgr'eh faisait deux a la fois
07 et

08 ENQUETEUR _oui / oui

09 BEATRICE puis en plusgles fois c’est un peu argotigue comme langage danon avait
10 un peu rigolé sur l&acon dont c’était dit

11 ENQUETEUR pourquoi c'est++ dans I'Enfant océan aussi elle / elle / elleuaplusieurs
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12 en(fantp

13 BEATRICE elle a des jumeauxui / oui

14 ENQUETEUR ah oui d’accord

15 BEATRICE elle a des jumeaux a chaque fois

16 ENQUETEUR donc la y'a + y'a en fait une référerdice un moment que vous avez vécu
17 avec eux ::: enfin

18 BEATRICE oui la on est en train vraiment dge) lis le :::: le Petit Poucet de Perrault
19 mais eux dans leur téte ils pensent a I'Enfant_océeet a ce qu'il y a de
20 commun quoi

4. Du Petit Poucet a I'Enfant océan, quelques cailloux sur le chemin du novice

La conviction de Béatrice, 'enthousiasme qu’ellanifieste devant les éleves, tout ceci
s’'avere profondément liée a son expérience perfienfoeirnie. Son passé d'étudiante en
lettres tient une place importante. Ainsi indiquelé a propos de Perrault : «j'ai beaucoup
travaillé la-dessus », «jai quand méme une aeztdiase de connaissances dessus ». Ce
rapport privilégié influe sur sa maniere d’ensergndBéatrice confie ainsi qu’elle ne
procederait pas de la méme facon en mathématiqugsme lancerais pas... sur les maths a
partir comme ¢a, a raconter I'histoire des nomipasce que pour l'instant j'en suis pas
capable ». La choix dé&’enfant océan le titre qui se trouve au cceur de la séquence
didactique, nous parait jouer un réle déterminamsda possibilité qu’il offre a Béatrice de
mettre en relation son passé d’'étudiante de letatela découverte d’un nouveau métier. A
travers les résonances littéraires de MourlevatraaBIt, ce sont des liens autobiographiques
que I'enseignante peut nouer. Et cette parole esthste qui jaillit dans les marges, ouvre sur
la possible réappropriation d’'un lieu que marque gleurs la violence (cf. la méche de
cheveux) ou l'insignifiance (cf. le silence du genrL’exemple suivant, rapportant une
« utilisation » insolite de Maupassant en cycleistrgarticipe de cette méme logique

transitionnelle dans laquelle Béatrice nous esaampengagée.

01 BEATRICE oui / oui++ oui / oui / non il est bien + bon y’a en pléiein des beaux / des
02 beaux livres / mais c’est vrai qu'il est bien it &sen écrit et euh “pf” + des
03 fois y'a des + littératures de jeunesse des fais dles + t'as quand méme des
04 livres qui sont assez mal écrits enfin bon y’enaa mal + moi j'aime bien
05 travailler sur / j'avais travaillé sur Maupassanss avec une classe quoi ++

06 sans probleme ’hein + bon + j'en ai lu hein destesle Maupassant avant de
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07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10

CHERCHEUR
BEATRICE

CHERCHEUR

CHERCHEUR
BEATRICE

trouver celui gui seragtdapté

_mhm

mais j(e) I'ai trouvé quoi ++ ca m’énergaand on dit qu'on peut pas / une /
une fois que ¢a a une qualité et que c¢a les toeghe:

_mhm

on peuttout euh + on n’est pas obligé de lire des chapéssont écrites
vraiment mal quoi €a donne pas envie pour la langue francaise qué&mdem
c'est/ c’est

_ehoui

des fois c'est c’est / c’est pas riche comme vocabulaire /tciess + les
phrases sont euh :: que des phrases simples @& «.donde travaille pas

mal je présente beaucoup de choses littéraires quauméme

Fausses questions de début de cours

Revenons, pour conclure notre analyse, a I'échgogse situait en tout début de séance :

ENSEIGNANTE
PLUS ELEVES
ENSEIGNANTE
UN ELEVE

AUTRE ELEVE
ENSEIGNANTE
UN ELEVE

AUTRE ELEVE
ENSEIGNANTE

si vous avez envie de le lire tg¢us Perrault vous le connaissez

oui + oui

il a écrit donc des contes

le Petit Poucet
_le PetiPoucet
ces contes-la comment il a fait pour les écrire vele savez

(moqueuy ben il les a écrit + ah

ah ah

il a + non en fait + les contes a ifpme ca se racontait tu sais dans les

familles

A la question de I'enseignante: « Ces contes-lmnsent il a fait pour les écrire, vous le

savez ? » répond la boutade d’un éleve: « beasitlécrit, ah ! ». Le trait déclenche les rires

d'un voisin.

La suite de l'extrait nous indique, rous ne l'avions déja deviné, que la

guestion de I'enseignante ne vise pas les conditioatérielles de I'acte d’écriture (avec quel

instrument ? sur quel papier ? en combien de jounsls le processus intellectuel de la

création. La réponse de I'éléve joue sur la coofust volontaire ? — des deux registres que

permet la polysémie du terme « écrire ». Le regsartoristique est suffisamment connu pour

déclencher les rires. Cependant, qu’est-ce qui gawantit que I'éleve « moqueur » maitrise

I'arriere-plan du jeu de langage, et qu’il ne stgms la d’'une simple jubilation tautologique?
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On ne peut davantage exclure que pour l'auteur @u rbot lui méme, la confusion soit
sincére. Car que comprend-on de la question dedignante, si 'on ne connait pas déja la
réponse ¥ Si I'on ignore tout de la genése des contes, deaffe visitant les chaumiéres
pour fixer ces récits oraux, une telle questioniel®@va peu preés aussi improbable que celle
qui consisterait & demander « comment Rimbaud &drit ses poemes ? », et a attendre
comme réponse : « par un long déreglement de t&aiséns » ! Notre préoccupation de
recherche nous rend il est vrai extrémement attardes épisodes. C’est a I'occasion de tels
frottements que se révelent, pensons-nous, la enatmplexe de mécanismes qui restent
généralement dans I'ombre, leur action déterminaantda qualité de I'intercompréhension,
sur sa dégradation. La discréte dissymétrie desirsapartagés (ici, la genese desntesde
Perrault) rencontrant la nature éminemment ingdgia’'un énoncé — «ces contes-la,
comment a-t-il fait pour les écrire ? » — produit @space de flottement qui peut cependant
passer inapercu, comme c'est le cas ici. Car fest@e constater que si Béatrice s’arréte sur
ce moment au cours de l'entretien, ce n'est nulfegnp®ur les raisons que nous venons

d’évoquer. Voici ce qu’elle dit de I'échange conaer

01 BEATRICE (soupir puis rireg c'était p(eu)t-étre une fausse question parce que
02 jattendais plus de leur donner la réponse que que de + penser

03 CHERCHEUR ah oui

04 BEATRICE en f(ait) j(e) pensais pas franchementilgué savaient donc ca c’est fausse
05 question qu(e) j'essaye d’éliminer un peu mais eutu j(€) me disais que
06 p(eu)t-étre y’en avait un dans le lot qui / qui av entendu ¢a + mais c’est
07 vrai que mon objectif c’était d(e) leur dire tout smplement donc bon+
08 I'intérét de la question c’était plus tét de les-:mais je / j'attends pas + la
09 réponse + j(e) veux dire méme s'ils en avaientilavaientpas l(e) temps
10 de répondre alors

11 CHERCHEUR _mhm

12 BEATRICE jai enchainé trop vite

13 CHERCHEUR c’est / c’est davantageomment dire c’est rhétorique + c’est pas als

14 BEATRICE oui c'est plus rhétoriquela c'était plus rhétorique

15 CHERCHEUR ouais / ouais

3 Dans un roman de William Goldmaklarathon Man un ancien médecin nazi pose sans répit cetteueniq
question a un jeune homme, dont le seul crime’éstede frére d’un espion : « C’est sans dangeiL2 jeune
homme n’a de cesse de lui expliquer que le sensentiénfia question lui échappe, n'ayant aucune iéée dui
pourrait ou non étre sans danger. Lorsqu'un minindiéééments de contexte ne sont pas réunis, cegain
guestions peuvent ainsi s'avérer fort énigmatiques.
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16 BEATRICE |4 c'était moingine vraie question que :: ++ que des fois ou dest vraies

17 vraies questions + la c’était quand méme plus rigtte quoi

En désignant sa question comme une «fausse questiBéatrice signifie qu’il ne
s'agissait pas tant pour elle d’obtenir la réponaen éleve, d’initier un échange, que
d’enchainer sur le récit prévu. Elle pointe averspieacité I'un des travers de cette forme
scolaire du questionnement (Maulini, 2001), rédaitéétre qu'une coquille vide, un geste de

métier dont I'unique fonction est de maintenidligoire fiction de la participation des éléves.
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C) RESULTATS INTERMEDIAIRES

1. Synthése des données de I'autoconfrontation: in terprétation, qualification et
appréciation du début de cours (du point de vue de l'acteur)

Récit restreint de I'épisode concerné

. Travaillant sur I'Enfant Océan, I'enseignante ouvre sa

séance sur l'incipit du Petit Poucet, conte qui présente de nombreuses similitude avec le roman de

Mourlevat.
Didactiques
Préoccupations
Atmosphere
Tissage
Identitaires

Liens entre les deux ceuvres ; genése des contes de Perrault :
collecte des récits oraux
Cadrage fort, volonté d'instituer un atmosphére de travail qui

était inexistante

Résister a une situation difficile, masquer ses émotions, faire
le lien avec I'expérience antérieure (études de lettres), étre

reconnue par ses pairs

Rapport au savoir enseigné

Référence a la communauté

professionnelle

Le savoir en jeu est affectivement investi, la littérature est
considérée comme un apprentissage central. La relation
savoirs savants, savoirs culturels est interrogée

Nécessité des retours de la communauté professionnelle pour
une évaluation de sa propre compétence. Mise en cause des

choix pédagogiques du titulaire

Gestion du Timing
spatio-temporel
Instruments

Déplacements

Trop peu de temps consacré a l'ouverture sur Perrault, par

souci de respecter le plan de séance.

Appréciation Fonctionnement
portée sur le

début concerné

Affects

Effets positifs des pratiques buissonniéres, et rble de
I'enthousiasme de I'enseignant

Mise en cause des « fausses questions » qui ne donnent
gu’en apparence la parole aux éleves

De nombreux affects négatifs sont liés a ce stage : coléere
envers l'enseignant titulaire, agacement envers certains

éleves, crainte de perdre le controle de la classe

Co-activité maitre -éléves :
appréciation de

I'intercompréhension
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2. Sous-diagramme présentant les préoccupations ass  ociées a la situation de début
de cours, ainsi que leurs articulations et tensions

Mettre en place
des habitudes de

travail
Faire preuve de
rigueur dans la
S’imposer face a conduite des
une classe apprentissages
difficile
(++4) _
Enseigner des
stéréotypes
culturels
4
1
H Enseigner la
i littérature
! (++)
Etre |
confrontée *
au silence du
genre (+ + +) Enseigner des
savoirs avérés
4 4 (++)

Transmettre son
enthousiasme pour les

textes
Avoir un retour sur
la qualité de ses Masquer ses
. émotions devant
propres prathues les éleves
(++) A\ 4
'y Faire le lien avec son

; propre passé d'étudiante
]
! A
]
1
!
vV V

Se situer par
rapport aux autres
professionnels

A v

Se construire
identitairement
comme
enseignante
(+4)

A 4

A
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D) VERBATIM

Les éléves entrent en classe. L'enseignante se plevant le tableau un livre a la main.

Omn Os
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

L'ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

AUTRE ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

Omn 44s
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

1mn 12s

DES ELEVES :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

(venant voir I'enseignanteBéatrice j'ai oublié de :: + de faire ma dictée

Raphaél aussi + ¢a a pas 'air @é&me activité <..... ?>

( continuant a s’expliques..... ?>

on la / on la reverra tous ensembléous les quatre (les CM2) + tous les quatre
(désignant les cm2 d’un geste circulaire de la main

je la connais par cceur

ahrfant) tu as pas fait comme les autres

(nquisiteu dis-la

la gifle

alors + chut :uf doigt sur la bouche

Jade + elle est pas la

elle est peut-étre un peu en retaret euh :: + et Jonathan aussi il est peut-étre en
retard

si ¢a se trouve Jonathan il est 'malad

bon alors c’est pas graveains jointes + alors écoutez moi

(criant pour demander le silence, qui se fait adgsiC’'est apparemment une habitude
de la classe. Plus tard dans la matinée, d’autrsfants crieront « géneur » a des
éléves trop bruyant. Ce comportement est apparemnhadsituel et non réprimandé
par I'enseignant titulair GENEUR

whaou + le cri

alors y'a pas mal de changements@aport a ce que je vous avais dit hier donc vous
voyez la camérarégard vers la caméja+ un peu impressionnant + bon je vous
avoue que moi aussi eulgete des deux mains tremblant a I'horizontale pour
indiquer le trag + c’est normal hein + c’est normal + donc jai peu le trac
(ramenant ses cheveux en arrieére, puis les laissanber sur le céd¥mais bon c’est
pas un probléme on va faire comme d’habitude saeflg@nfant océan + j(e) vous ai
dit au lieu de le faire cette aprés-midi + on l# & matin (houvement de la téte a

droite puis a gauche pour ponctuer « aprés-midi & matin »)

d’accord
d’accord + et alors Luc vient de ppeler

ce matin
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ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
L'ELEVE :
ENSEIGNANTE :
L'ELEVE :
ENSEIGNANTE :
L'ELEVE :
ENSEIGNANTE :
L'ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

L’ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
2mn 14s

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS ELEVES :

et Georges m’'avait pas donné la leodate + il m'a + il pensait que c'était cette
apres-midi + en fait c’est ce matin + alors on dadehance + Luc il a un peu de retard
donc il arrivera qu'a dix heures + donc jusqu’a kdéures on fait le film + on travaille
sur I'enfant océan et donc on est filmé + a dixresw.uc arrive + il prendra des petits
groupes de quatre + et moi je travaillerai en fagmavec les autres + comme on avait
prévu + 'd’accord

Béatrice + on prend les groupes gwgitdéja

ouais quatre

mais non + on en refait

mais si

tu parles de I'enfant océan ou de filmage

la euh

vous prendrez les groupes

ah oui

gu'il vous demande + et que vouszasemmenceé

ah oui

mais que je connais pas
je croyais pour euh + I'enfant océanimo

non pour I'enfant océan

pour I'enfant océan on garde les reérgroupes + on fait + on va faire comme on
avait fait d’habitude

les mémes groupes euh
oui

Jonathan + euh Raphaél + range-le

chut ::

alors d’abord je vous montre + twag question

ben normalement avec Luc on doit fé@® groupes qu’on avait avant

ben oui

je pensqu’il va vouloir prendre les groupes que vous a¥at avant + ¢ca on le voit a

dix heures + on aura un petit temps avec lui peuvdir de toute fagon + on va

s’organiser avec Luc + euh :: + par contre doncalip cette aprés-midi on a un petit
moment pour faire sport + donc on enléve pas letspein + on aura fait une bonne
matinée de travail + en début d’aprés-midi onl&agport d’accord Dave + d’accord +
d’abord je vous présente ce livre + j'ai commene®uds en parler

Perrault

on va pas le lire mais par contrggeés le laisser dans la classe

les contes de Perrault

si vous avez envie de le lire + gustPerrault vous le connaissez

oui + oui
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ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
AUTRE ELEVE :
ENSEIGNANTE :
2mn 59s

UN ELEVE :
AUTRE ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

3mn 57s
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

rires

il a écrit donc des contes
le Petit Poucet
le PetiPoucet

ces contes-la comment il a fait plasrécrire vous le savez

(moqueuy ben il les a écrit + ah

ah ah

il a + non en fait + les contes@rifine ¢a se racontait tu sais dans les familles

oui

oui

dans les familles + la personne lizs@gée et tout on se mettait + bon c’est un peu
une image euh + c’est un stéréotype ca on I'adéjaais bon + on se mettait au coin
du feu et on racontait le conte + Perrault il aliiEins des familles + a cette époque-la
les contes ils étaient pas écrits / on se lesmmattait comme ca + le I'enfant il I'avait
entendu toute sa jeuness®mbreux gestes accompagnant ces prpp@sonte +
quand il était grand il le racontait a ses enfanlgi il les a mis par écritpfésentant a
nouveau la couverture du liyye a une période que vous connaissez parce que vou
avez déja vu + La Fontaine

oui

,oui + eh ben lui c’est a la mémedye + donc il écrit un p(e)tit peu de la méme
facon que La Fontaine

iladbdles<....?>

ouais

les contes vous les 'connaissezssdnt trés connus + mais par contre ceux que vous
lisez souvent quand vous achetez ou quand vousui@eu plus petit ceux que vous
achetiez euh :: avec plein :: d'images de dessins c’'était pas c’est pas forcément

exactement écrit + comme

&

_commeCharles Perrault + parce que Charles Perraultétrit au XViléme siécle
donc la fagon dont il écrit c’est un p(e)tit pegaedez je vous lis +uf éléve en retard
arrive) tiens t'arrives juste au bon moment je t'expliqaigrour ¢a

je croyais que c’était Luc moi

Moi aussi

elle est toujours en retard hein

comme le livre le livre de

de <..?>
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ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

5mn

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

RAPHAEL :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

L'ELEVE :

ENSEIGNANTE :

L'ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

c'est pas grave Margot <.. ?> + chubave + donc la le Petit Poucet + je vous lis
juste le début parce qu'y a des points communset &e qu'on a lu + « il était une
fois un blcheron et une blcheronne qui avaientesgfant tous garcons »

ouais

ouais

ouais c'est

I'ainé n'avait que dix ans et le pfeune n'avait que sept ans

mhm

ah ah

presque + parce qu’en fait commeaodit dans I'enfant océan y'a des allusions au
Petit Poucet + c’est un peu une réécriture maist cjgand méme bien différent on le
voit + « on s’étonnera que le blcheron ait eu thebhfants en si peu de temps ++
mais c’est que sa femme allait vite en besognéeet faisait pas moins que deux a la
fois »

oh :

ah

ouah

ca + est-ce que vous rappelez

ouais les + jumeaux-la

les trois jumeaux

Raphaél tu t'en rappelles

deux paires de jumeaux a chague fois

_qu'achaque fois elle faisait deux jumeaux + donc ylamgd méme des points
communs + si vous voulez lire la suite et lire &xsion donc originale de + y'en a
plein il suffit de regarder dans le sommaire aita+ ah ben y’en a plein que vous
connaissez + la belle au bois dormant + le petiipehon rouge + barbe bleu + le
maitre chat ou le chat botté + |les fées + Cendrillo

jai + j'ai le livre de Charles Perrau sauf qu'il est comme ca

duf’ayant pas comprjs

Charles Perrault Ia + je l'ai

de Charles Perrault + tu I'as + it @tre le méme + par contre si vous avez d’autres
versions du conte + on pourra plus tard les compare

y'a des images

y'a des ,images + ben dans celyidapas d'images + donc si vous voulez le lire
dans I'enfant océan y'en a des images

non

non
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ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

6mn 28s

Rires
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

DAVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
7mn 26s

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

non dans I'enfant océan y'en a p&Raphaél + Raphaétif détachant les syllabes du
prénomn) tu me poses cet agenda + pose cet agemds (Un geste de la main pour
signifier le geste

c’est quoi ce bruit

dans le livre de Harry Potter y'a demges

dans le livre de Harry Potter noangy’a pas d’images

ah ah + c’est la musique

c’est la musique

alors + non non non on se laissegeaturber par les arrivées + parce <qu'on a méme
pas commencé ?> + ahbn( souriant la musique elle s’est allumée derriére vous +

vous avez di appuyer sur play + alors stop tustaig Julien + ah ben voila +

on avait commencé + le résumé + de

de

de I'enfant océan

'enfant océan et vous aviez marqué « une assistant socialelen¢ Fabienne Joss
« raméne un garcon Yann chez lui parce qu'il esté@@ I'école sans cartable + une
nuit Yann entend ses parents se disputer il pew'de geulent le tuer lui et ses fréres
+ il les prévient et ils s’enfuient » + et ben rpour que vous vous Yy retrouviez mieux
parce qu'on a beaucoup beaucoup avancé + y'a deoges + larbontrant une
photocopié c’est la suite du résumé + que vous allez lmequillement

je croyais qu’on allait I'écrire

non + que vous allez lire + mais BPde travail reste important + parce qu’il faut
essayer de se remettraifne de la remémoration sur la tefpede se remettre toute
I'histoire dans la téte + tout ce qu’on a lu + pwaus aider 'encore + j'ai fait + quand
on marque le numéro des chapitres + ¢a s'appefterant ,ca + a la fin d'un
chapitrage

_non

tabledes matiéres

chapitrage + table des matieresarun autre nom

sommaire

sommaire + donc je vous ai fait ¢geevous ai marqué a chaque fois ce qu'il y avait
marqué au début des chapitres + le nom de la peesqui parle + dans le chapitre

l'age

son age + et des fois les liens

et aussi sa profession

et les liens qu'elle peut avoir avéann + donc je vous les passe + vous les faites

passer + ce que vous faites c’est que vous le % lisez les deux documents + dans
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UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

9mn 28s
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
11mn 24s

13mn 30s

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

votre téte + et sans bruit en se concentrant et \@ssayez + de voir exactement le
point de I'histoire ou on en ,esdtenseignante distribue les fiches aidées d’'un@lev
<est-ce que y'a que deux chapitres ?>

non alors a la deuxiéme partie y'sg'a pas que deux chapitres + mais on s’est arrété
hier on a lu le chapitre trois + CHUT ::: + eh dement s’il vous en manque vous me
le dites + il en manque

oui

en voila un + en voila deux + etdlus en manque deux je les améne

pourquoi t'as mis des astérisques

foujours distribuantalors quand y'a + quand y’'a des astérisques st s chapitres
gue VOUS avez lus

ouais

_quand’est entre parenthéses c’est les chapitres queys ai résumés + y’'en a que
dans la premiére partie

y'en a un de trop la bas

y'en a deux de trop

Jérémy tu te tournes et tu lis tmailgment ton résumé elle passe alors
individuellement pour donner des explications sé@ppntaires a certains éleyetsi

lis ton résumé et apres tu regardes bien tousHapittes + lisez la suite du résumé

et ce qu'on comprends paes$te du doigt désignant la taple

non on en as pas besoin + ce qusimprends pas + normalement la tu comprends
parce qu'on a tout vuuQ éleve vient demander une feuille. L’enseigngnémd le
livre puis se dirige vers son bureau ou elle cotesgh fiche de préparation. Elle
ouvre le livre et regarde une double-page. Puis ek dirige vers la caméra et fait
marche arriére, puis vient signaler au chercheuretja a oublié de faire des
photocopieg

vous-vous remémorez bien donc it dans votre téte + vous m’attendez
silencieusement + comme ce matin j'étais un peessée j'ai oublié de faire une
photocopie

oh

ouille

<elle est un peu stressée la ?>

L'enseignante va faire les photocopies manquantes.

elle sont en train de se faire +démment ¢a tombe aujourd’hui + <2>

ils arrétaient pas de parler
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ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :
JEREMY :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
14mn 15s

15mn
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
MEME ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
15mn 47s

alors voila ¢ca ca mais
on chuchotait

si vous chuchotez et que vous padlez'enfant / alors est-ce que vous avez réussi a
vous remettre toute I'histoire dans la 'téte ouaestgu’il y a des moment®if se
massant les tempes du bout de I'index pour mimeiflaxion)

_hon

ou (i) y'ades zones euh ::

non ¢a va

‘hon

non ca va c'est bofpendant cette prise de température, I'enseignafftehe un air

inquiet et remue les deux mains tendues en l'atnrpmimer «a peu pres...
moyennement »)

non ¢a veut dire quoi ,Jérémy n@s fhas réussi a te remettre I'histoire
_ben j'aregardé la et aprés je me suis rappelé

ca (désignant la feuille qui reprdes débuts de chapitres) ¢a est-ce que ¢a voes aid
oui / oui

d’'avoir tous les personnages + mgsk ¢ca m'a aidé ¢ca m'a permis de me remettre
(méme mime que précédemment, avec les index mésstarhpesau fur et a mesure
I'histoire + je repars en courantmimant la course on attend les photocopies
(frappant dans les maihgt je vous améne tout gdaft)

nous on est pas pressés

L'enseignante retourne chercher les photocopies.

alors je vous donne la premierelfeui

t'as oublié le livre

quest-ce qu'(il) y a

tu as oublié le livre

non + c’est la deuxiéme page quiezstrain de se photocopier

deux pages + encore

_jevous donne la premiére + vous la lisez pas engoisgiue c’est + le chapitre six +
et que je vais vous lire un chapitre avant + je vaus résumer la fin du chapitre
eh + Béatrice tu nous + hier on adurbis tu I'as pas emmené

non hier on a lu le deux

non t'as dit le deux

jai :: ah oui + moi j'ai lu le trgi+ je I'ai pas mis on va voir c’est pas grave
j’en ai deux

ben tu les fait passer

E}



272
273
274
275
276
277
278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298
299
300
301
302
303
304
305
306
307
308
309
310
311

Chapitre 2 — Comment Perrault a-t-il écrit ses contes ? Littérature au cycle Il 111

18mn 03s

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

19mn 38
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

20mn 07s
JULIEN :

ENSEIGNANTE :

JULIEN :

ENSEIGNANTE :

RAPHAEL :

ENSEIGNANTE :

RAPHAEL :

ENSEIGNANTE :

RAPHAEL :

ENSEIGNANTE :

RAPHAEL :

ENSEIGNANTE :

RAPHAEL :

L’enseignante retourne chercher les derniéres ptapes

bon le probléme est réglé + mais euhje suis vraiment désolée qu’on ait perdu tout
ce temps

tout le monde a crié oh

chut

chut

c’est quoi la moitié de I'autre chapit

parce que j'ai pas eu pas eu le tedgfaire de montage tiens + alors je vous expliqu
ce matin je suis arrivée un peu plus tét et c'esit que j'ai discuté + avec M. B et que
jai + oublié cette photocopieelle distribue les photocopies puis revient devent
tableay + chut ::; + stop + plus un bruit + qui n’en sspavez la main + vous laissez
¢a pour l'instant + vous laissez ca de c6té justentesi on en est si c'est le chapitre
six (elle prend le livre et I'ouvreet qu'on en est au chapitre trois + c’est quieljian
prévu + de vous parler du chapitre trois + et dapihe quatred]le avance la chaige

+ et du chapitre cing + Jérémy + Jérémy tout aurbetr alors posez ces feuilles ne

regardez plus

peu importe + hopnontant sur la chaise, s’asseyant sur le dojsier

c'est la suite

alors maintenant chut::: + Thomagd\+ on écoute ++++ alors chapitre deux
Thomas + on en était au récit de + Rémi

Rémi

c’est celui gu’on a vu hier et gstee qui s'est passé

euh oui oui

tu léves le doigt

il s’est euh pro + ouais il s’est promettens les orties euh :: autour d’'un canal + ils
faisaient leurs besoins + avec les orties ::: euh

c’est tout Julien

il avait mal

léve le doigt Raphaél et tout le mefécoute +++ Raphaél
il avait mal a I'épaule

il avait mal a I'épaule + y'avait umot qu’on avait découvert
parce qu'il se cot il se coltinait toujours le sac

oui ce qui veut dire

endolorie

il portait toujours le sac et soraéfe était

endolorie
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ENSEIGNANTE :

DAVE :
20mn 56s
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
21mn 23s

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

22mn 28s

endolorie ¢a ce mot vous I'avez pasonnu au début + Dave et Jérémy vous vous
tournez vers moi +++ ou vers les copains mais pesi€couter + pour écouter celui
qui est en train de parler

j'étais comme ca

<..?> tu parlais + donc et a la fina fin de ce passage qu'est-ce qu’'on voyait +
gu’est-ce que de quoi il parlait + qu’est-ce quedafants voyaient

ils voyaient que I'o I'océ + enfin idisaient que I'océan aussi + et aussi qu'il y avait
un train qui partait vers I'ouest

y'avait un train qui partaers l'ouest

etaussi

ouais

dans le chapitre trois c’est unendat+ c’est une retraitée qui nous parle

ouais

ouais

ouais + c’est une dame retraitéet + elle est toujours a sa fenétre + elle hakite f
a la voie ferrée + elle est toujours a sa fenébe pegarder + la voie ferrée + elle dit
gue des fois aussi elle regarde la télé ++ etveliepasser ces enfants + et elle se de +
¢a lui fait comme les autres qui I'ont vu passequt les ont vu passer + ¢a lui fait
bizarre de voir sept enfants tout seuls en PLEUie-nvraiment au BEAU milieu de
la nuit + et dans le chapitre quatre c’est le réeiMAX + onze ans

ouais

frére de Yann + donc ils marchenttéola nuit + je vous raconte le récit de Max
comment il s'appelle

Max

Max

on I'a pas lu la retraitée

la retraitée non je vous I'ai résup¥ést tout + elle les voit passer puis elle raeam
p(e)tit peu + vous pourrez le lire quand vous aledire + maintenant c’est le récit
de Max + onze ans + Etienn@fpel a I'ordre d’'un éleve+ onze ans + frere de Yann
« on est arrivé qu'il a dit Fabian + il reste jugteslques kilometres + la ville s’appelle

Périgueux [...] »



Chapitre 3 - Quand Iles objets
s’emmélent ! Faire des mathématiques

avec une carte de géographie

A) CONTEXTE DE LA SEANCE

Ce troisieme début de cours a été réalisé par nseignante en formation, a I'occasion
d'un stage de pratique accompagnée qu'elle efféctizans une classe de Cel. Nous nous
trouvons dans une école d’application de centie.\ila trame générale de la séance est la
suivante : les éléves disposent individuellemeanhdond de carte de la France, sur lequel on
peut voir une version tres simplifiee du réseadieouDes traits relient une dizaine de villes.
Ces traits sont surmontés d’une indication de dcgal originalité de cette séance consiste
dans l'utilisation qui est faite d’'un tel fond darte, non comme outil géographique, mais
comme support d'une activité de mathématiques. ndeégnante va conduire les éléves a
prélever des informations sur un document qui stindjue des énoncés mathématiques
traditionnels. lls devront successivement réporadides questions concernant les distances
entre les villes, puis proposer des trajets possibhtre deux points de la carte. Pour réaliser
cette séance, I'enseignante stagiaire, Clotildeststonformée a la proposition didactique
d’'une équipe de I'INRB.

1 ERMEL-INRP (1993)Apprentissages numériques — Celhtier. Cf. proposition reproduite dans les amsex
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RAPPEL DES ELEMENTS DE CONTEXTE

Enseignante Clotilde

Statut PE2

Niveau de classe concerné Cel

Type d'école Ecole d'Application, centre ville

Date du filmage 14 mars 2003

Nature de la séance Mathématiques

Objectif Savoir prendre de l'information sur un support qui n’est

pas un énoncé

Ressource de préparation identifiée ERMEL-INRP. (1993). Apprentissages numériques —
CEL. Hatier, pp. 74-77

Support de travail proposé aux éléves Carte murale du relief de la France accrochée au
tableau

Photocopie d’'un fond de carte comprenant quelques
villes, une version simplifi€e du réseau routier, et des

indications de distance entre les villes

B) ANALYSE

Lorsqu’elle revient sur le déroulement de sa legoitipccasion de I'autoconfrontation,
Clotilde consacre une part importante de ses cortaines a deux épisodes qui surviennent
tous deux dans la phase de démarrage. Il s’agited& situations que I'enseignante n’avait
pas anticipées, et sur lesquelles le descriptiR#IEL n’apportait aucune mise en garde
particuliere. On peut les considérer comme deurptrévus », au sens ou I'entend Alain Jean
(2006), c’est a dire « toute action, réaction dé¢ de I'enseignant ou d'un élément du monde
extérieur, qui sort de la planification, de la pwgmation de I'enseignant. » Le premier
épisode tient au fait que le fond de carte utipsé I'enseignante, a la différence de ceux
proposés par I'ouvrage didactique, comporte unécatidn d’échelle. Un éleve remarque
incidemment cette indication, qui est pour lui émigique. Il interroge I'enseignante a son
propos, ce qui prend Clotilde de court et 'embsseaquelque peu. Le deuxieme épisode
inattendu se produit alors que les éléves doivémerchiner des trajets entre deux villes :
comment fait-on pour aller de Montpellier a Lillear exemple. Un éléve propose alors un
trajet qui ne se trouve pas sur la carte, c'est& e les traits correspondant a l'itinéraire
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gu'il propose ne figurent pas sur la feuille distrte. Son trajet est cependant tout a fait
réalisable dans la réalité : les routes existel@mnmsi elles ne sont pas sur la carte ! Cette
intervention surprend une nouvelle fois I'enseigeaau point qu’elle en fera un assez long
commentaire, lors de l'autoconfrontation. Dans deex moments que nous avons retenus
pour l'analyse, la question de [Iintercompréhensiomitre-éléves apparait centrale.

L'interprétation que fait I'enseignante de ces éges est déterminée par un ensemble de

savoirs, de préoccupations, de croyances, quenaussproposons d’identifier.

1. Improviser une explication de la notion d’échel le en classe de Cel

Lorsque la séance commence, les éleves disposeanhtdeux d’'un fond de carte qui
comporte des indications rudimentaires sur le eseatier francais. Clotilde a accroché au
tableau une carte murale du relief de la FrancestCla seule carte que l'enseignante a
trouvée dans I'école. Afin que les éléves s’y nagent un peu, elle a scotché sur cette carte
des bandes de papier, qui reprennent les traitsn#sssur la feuille distribuée aux éleves. I
reste malgré tout une grande différence entrentglgiité du document papier, et cette carte
multicolore fourmillant d’'informations sur les flees et les massifs montagneux. L'une des
premiéres questions que Clotilde adresse a las;lpsste sur ce que I'on peut voir sur le fond
de carte distribué. La réponse vient facilemengs dilles, des traits entre les villes, des
distances. Clotilde poursuit alors: « voila, efesvous demande quelle est la distance entre

Paris et Lille ? ».

S’ensuit une série de questions-réponses sur ceentié@dme, intervenant a un rythme
soutenu. Puis un éleve prend la parole, et quaestidenseignante sur I’ indication « deux-
cents kilometres », qui se trouve en bas de lae catpourquoi y'a marqué deux cents
kilometres, ici ? ». Il s’agit, on I'a dit précédemant, de I'échelle de la carte ! Ce détail a
totalement échappé a la vigilance de I'enseignimsgju’elle a photocopié le fond de carte,

ainsi qu’elle I'évoque dans I'autoconfrontation:

01 CLOTILDE ah ca y estifes) c’est I'échelle +++ mince

02 CHERCHEUR oui

03 CLOTILDE ah non mais alors la j(e) me suis dit néine pourquoi j'ai pas évacué cette
04 question le jour d’avant + et j'y avais pas réfliéuobin

05 CHERCHEUR ah , oui
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06 CLOTILDE j'y ai absolument pas réfléchi comment on expliqueine échelle a des cel
07 +++ donc j'ai tout (rires) + improvisé au fur et a mesure + j(€) me suis dit
08 peut-étre avec un peu d(e) pot y'en a un qui saura expliquer avec des
09 mots plus simples que moi ++ et c’est pour ¢a quéaj essayé d(e) leur
10 faire sortir + mais euh :: bon + ,voila

11 CHERCHEUR etla/lacest/ désl(e) dé(butds qu'il ::: pose la question tu te dis euh ::
12 ENSEIGNANTE j(e) me dis mince + pourquoi j'ai pasticipé ca + et en plus j(e) suis filmée +
13 voila

1.1. La stratégie du boomerang : des risques de ren  voyer une question a la classe

La premiére stratégie que mobilise opportunémerttil@¢, consiste a renvoyer la
question a la classe. Peut-étre se trouvera-t-dlewe pour expliquer de quoi il retourne, avec
des mots compréhensibles par tous : « qui peuigegel a Antonin, il pose une question 13,
gu’est-ce qu’il y a marqué la ? ». De nombreux thosg lévent. Faux espoir : les propositions
successives entrainent la classe sur une sérieadeaises pistes. Un premier éleve avance
gu'’il pourrait s’agir de la frontiere de la Franes) autre évoque la distance de Toulouse a
'Espagne, un autre cherche la réponse sur la chrteelief qui se trouve au tableau, un
dernier, se raccrochant a ses connaissances etrendik échelle », propose la hauteur de la
terre : « Echelle ? Deux cents kilometres ? Afestcla hauteur de la terre, deux cents

kilomeétres | »

En d'autres circonstances, ces hypothéses ouwrirgieur un maitre des champs
d’investigation fructueux. Quelle est au fait ladmeur de la frontiére de la France ? S’il n’est
pas complétement faux de dire que de Toulous&spdigne— on a a peu pres deux cents
kilometres—, quelle précision de distance I'échelle peut-klen nous apporter ? Et pourquoi
ne pas interroger le dictionnaire a propos du méthelle », et se demander comment le
méme terme en est venu a désigner a la fois uroragp grandeurs, et cet ingénieux objet
qui facilite 'ascension des hommes, de la cuédletes cerises a la tiedeur des granges ?
Qu’en est-il enfin de la hauteur de la terre ? fegarder de pres, la question n'est pas si
saugrenue... Autant de perspectives intéressantestes\par ce petit détail qui s'invite : ces
deux-cents kilometres oubliés dans le coin d'ungllée Elles n’ont pour seul inconvénient
que celui d’étre fort éloigné du projet de Clotildelles ne répondent pas davantage a la
guestion de I'échelle ! Si la situation peut sembiehe d'un point de vue extérieur, elle se
révéle particulierement facheuse sous l'angle désqgoupations immédiates de Clotilde:
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aucun éleve n’a la moindre idée ce que peuventcéseeux-cents kilométres indiqués au bas
de la feuille. Aucun éleve n'a entendu parler d&dlgh en géographie. C’est donc bien

I'enseignante qui devra apporter une explication.

1.2. Un bon exemple vaut parfois mieux qu'un longd  iscours

Ayant bien conscience que la proportionnalité¢ depadargement les notions

mathématiques d’'un éleve de Cel, Clotilde choiglustrer cette question d’échelle par un

exemple :

01 ENSEIGNANTE CHAQUEFOIS QUE VOUS AVEZ ++ vous verrez ¢ca dans lessdasapres
02 qguand vous serez :: en Ce2 Cml Cig@sfes énumératifs de la main drite
03 mais ca veut dire quUeHAQUE FOIS que vous voyez trois centimétres +
04 gue vous m(e)surez trois centimeétres ++ en réalité c’est deux cents
05 kilometres

06 ELEVE ah :

07 ENSEIGNANTE. si vous deviez marcher ou c’est qu'i(l) y a deux cents kilométres +-+Hheu
08 ELEVE en bas

09 ENSEIGNANTE. si vous deviez ++ marcher de Palidle

10 ELEVE ouais si ¢a va

11 ELEVE ouais

12 ENSEIGNANTE. sur la carte + ¢a fait un p(e)tit peu plus que deugentimetres

13 ELEVE ben oui eh ::

14 ENSEIGNANTE. _ahr+ sur le dessin + ca fait un p(e)tit peu plus deex centimétres

15 ELEVE ben oui hein

16 ENSEIGNANTE. mais_si vous deviez marcher a pieds + vous devriez marcher DEUX

cents vingt-deux + kilometres

L’enseignante reprend alors son plan de séances Bamouvelle phase qui s’ouvre,
Clotilde demande aux éléves quels sont les trgessibles pour aller d’une ville a l'autre.
Les questions se succedent une nouvelle fois,seélieves répondent sans difficulté. Puis
I'enseignante demande comment on peut faire péenrdé Lyon a Paris. Une premiere éléve,
Léa, propose le trajet Lyon, Clermont-Ferrand, @i Paris. Un deuxiéme éleve intervient
ensuite, proposant une réponse que Clotilde mettedques instants a comprendre. Il s’agit

du deuxieme épisode que nous allons a présentelécri
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2. Contrat didactique et artefacts

2.1. Comment va-t-on de Lyon a Paris ?

La question posée par I'enseignante est donc devdroun trajet pour aller de Lyon a

Paris. Ainsi que nous l'avons dit, Léa a proposé premiere solution : Lyon, Clermont

Ferrand, Orléans, Paris. D’autres doigts se léatns. Clotilde n'a pas précisé qu'il fallait

choisir le trajet le plus court, et les éleves amtc le droit de prendre le chemin des écoliers.

A une condition toutefois, qui n'a pas été expdioient posée, et qui se révele lorsque Tom

prend la parole :

01 TOM ben on peut aussi aller direct +++

02 ENSEIGNANTE c'est a dire

03 TOM c’est a dire + on va de Lyon a + euh + diee¢ a Orléans +

04 ELEVE c’était 'Paris

05 TOM puis aprés on arrivieParis

06 ENSEIGNANTE voila + oui / oui + c’est c(e) que kst c(e) qu’a dit Léa + j'ai comment faire
07 pour aller de Lyon a Paris et elle a dit ++

08 TOM Clermont Ferrand et Orléans

09 ENSEIGNANTE voila

10 TOM moi je dis que + on passe par Lyon + et on ivactement a Orléans + <moi
11 j(e) passe pas ?> par Clermont-Ferrand

12 ENSEIGNANTE. dans la réalité on peut aussi

13 TOM mhm

14 ENSEIGNANTE mais si on suit + si on suit le chemin qui est désé sur la carte + ,ici +
15 t'es obligé de passer par Clermont-Ferrand

16 ELEVE maitresse

17 ENSEIGNANTE c’est sOr que pour de vrai + dans k& # prends ta voiture t'es pas obligé de
18 passer par Clermont-Ferrand

2.2. Les contraintes implicites de la tache : reste

r sur la carte !

Dans son intervention, Tom prend la liberté dea'ter des trajets imposés par la carte,
ceux qui sont matérialisés par les traits. |l ®ailbs connaissances qu'’il a du réseau routier
francais — un souvenir de vacances ? la lectune atlas ? —, pour proposer un trajet qui n’est
pas sur la feuille, et qui file «direct » de LyanOrléans. Cette proposition est a ce point

inattendue, que lI'enseignante n’identifie pas damgremier temps ce qui la distingue de la
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solution précédente: « voila, c'est ce qu'a dit ké&’'est seulement devant I'insistance que
Tom montre a défendre son idée, « moi je dis gngasse par Lyon et on va directement a
Orléans», gqu’elle finit par entendre la singulamt& sa proposition. Or, comprenant qu’il
s’agit d'une possibilité inédite, aller de Lyon @éans directement, le premier mouvement de
Clotilde est d’admettre que la réponse puisse jégt en soit : « dans la réalité on peut
aussi ». Mais elle oppose aussit6t le fait quecnssuit le dessin qui est dessiné sur la carte »,

il faut passer a tout prix par Clermont Ferrand.

Lors de l'autoconfrontation, I'enseignante commaeaitesi ce moment :

01 CLOTILDE ah oui:: ++ ¢ca y a aussi quelque cho%erajs pas anticipé +c'est
02 I'abstraction de la carte + c’est a dire que pour eux + euh :: on peut passe
03 par ailleurs parce que y a d'autres villes qui quag marquées sur la carte +
04 y'a certains qui connaissent certains trajetssgpalssent par ailleurs pour aller
05 de la a la donc + et ¢ca c'est vrai que j'y avais g’y avais pas pensé avant
06 de faire la séance ++ et puis y'a + plus loin yed on va en train et quand
07 on va en voiture on peut aussi passer par laed@dncle fait de + de rester
08 sur LES informations de la carte c’est quelque ch@&squi euh + que :: qui
09 est pas + qui est pas évident alors gue ::
10 CHERCHEUR _mhmt le contrat euh :: + est pas clair pour tout lende + enfin le contrat
11 de :: + parce que lui + je trouve qu'il se démopés parce que + si on ::
12 regarde + il revient a la charge parce qu’en faitdébut
13 CLOTILDE .oh ouiTom il va pas lacher

[...]
14 CLOTILDE (@ propos de l'intervention : « moi je passe pas fdermont-Ferrand » ah
15 oui + oui c'est ¢a + oui moi je passe pas par Giertrirerrand pour aller la et
16 la
17 CHERCHEUR voila
18 CLOTILDE parce que lui dans il ::: il ::; +riéste pas sur la carte
19 CHERCHEUR exactement
20 CLOTILDE oui
21 CHERCHEUR il est pas dans le contrat qui est egtheuh :: qui a été euh :: + qui a pas été
22 explicité en fait
23 CLOTILDE oui tout a fait + qui a pas en fait ooit a fait + c’est que j'ai pas + je 'ai pas
24 explicité parce que j'ai pas pensé c'astef) + pour moi euh :: si on a une
25 carte mais ¢a c'est pf:: + on a la carte on regdadcarte donc euh :: + on

26 regarde des informations qui a sur la carte
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27 CHERCHEUR exactement
28 CLOTILDE pour moi+ et lui euh :: pt

La réponse de I'éleve est recevable dans la réakté ne fait aucun doute ! Le réseau
routier francais est tel d'ailleurs, que le nombeepossibilités pour aller d’'une grande ville a
une autre est extrémement varié. Mais pour Clqtiteééte réponse a le défaut de ne pas étre
pertinente dans la situation de classe: si on acante, il va de soi qu'on répond avec les
informations de la carte. C'est en partie ce quetilde recouvre sous ce terme
« d’abstraction » de la carte, principe dont ekeonnait volontiers avoir sous-estimé la
difficulté, et que nous pourrions définir dans oatexte particulier comme la propriété d’'une
carte a s’abstraire de son référent réel, a s'éamctér, a neutraliser peu ou prou les recours
éventuels a la réalité. La carte intervient dartteceéance de mathématiques, comme un
ensemble de ressources et de contraintes quasioaugs, bornant I'activité des éléeves. C’est
la raison pour laquelle les termes « pour de vt « dans la réalité », que Clotilde associe a
I'itinéraire de Tom, peuvent a la fois signifier sacevabilité dans I'absolu, et son caractere
dissonant dans la situation spécifique, puisquke-celest contrainte par les caractéristiques

d’une carte « abstraite », i. e. coupée du réel.

2.3. Réle de l'artefact dans l'institution du contr  at didactique : une évidence que la
situation de classe interroge

L’enseignante acquiesce lorsque le chercheur évggume telle contrainte n’a pas été
posée, explicitée. Elle précise : « je I'ai papliexé parce que j'ai pas pensé c'estes) +
pour moi euh :: si on a une carte mais ¢a c’est pfon a la carte on regarde la carte donc
euh :: + on regarde des informations qui a suatéec». La corrélation entre la présence de la
carte et la contrainte imposée a l'activité sendiler de soi : il s’agit la d’un implicite du
contrat didactique, le chemin proposé doit figumer la carte distribuée. L'éleve qui propose
un trajet « direct » méconnait cette contraintelicitp, il rompt le contrat tacite. Est-il le
seul ? D’autres éléves partagent-ils son inceeitiddn pourrait se poser la question. Reste
gu'a aucun moment l'«erreur» de Tom ne condldtilde a reconsidérer la nature
évidente de cette regle: « si on a une carte.Le malentendu demeure le fait d’'un seul

individu: « il reste pas sur la carte », « powi met lui euh :: pt ».
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3. Du malentendu comme rupture, au malentendu comme indicateur: une question de
perspective ?

Ayant évoqué la matiere de ces deux épisodes, altmrs a présent revenir plus finement
sur les commentaires de Clotilde. Nous le disiangngoduction de ce chapitre, la question
de lintercompréhension nous apparait centrale damsdébut de cours. Une part des
difficultés que rencontre Clotilde provient du fajtie les éléves ne partage pas la méme
définition de la situation, nous venons d’en v@xémple avec Tom. Nous souhaitons mettre
en évidence dans les paragraphes suivants la tigurClotilde appréhende ces épisodes de
malentendu, convoque des modéles ou des théoripcatives. Nous voudrions en
contrepoint apporter une premiére ébauche condéptwpii conduira a la requalification

progressive du malentendu qui s’opérera dans kgsittes suivants.

3.1. Faire des mathématiques avec une carte de géog raphie: entre catachrése
instrumentale et pratiques sociales de référence, d  es tensions identifiables

Revenons tout d’abord sur ce propos tenu lorsadgdtonfrontation : « pour moi euh, si
on a une carte mais ¢a c'est pff, on a la carteegarde la carte donc, on regarde des
informations qu'il y a sur la carte. » Ce que Qtgi énonce ici, c'est que la carte, parce
gu’elle serait inscrite en tant qu’artefact dansamamp de pratiques scolaires reconnues,
propose, suscite ou encadre des activités qu’ohgraglober sous la formule : « regarder des
informations sur la carte ». Ces offres d’utilieatifaites par I'instrument, ces affordances au
sens qu’en donne Gibson (1986), si elle appellertaimes pratiques, en excluent d’autres : le
recours au réel géographique par exemple. « Siume @arte [...] on regarde les informations

gu’il y a sur la carte. »

On peut cependant reconnaitre que cet usage detéaque postule Clotilde, joue sur une
acception singuliere de [l'artefact, et diverge assensiblement de l'usage social ou
scientifique qui en est le plus souvent fait. Efetefdans bien des cas, le rapport au terrain
occupe une place importante dans la consultatiamed’'carte. Comme le rappelle le
géographe Lacoste, les cartes sont depuis longteleps« représentations en réduction de
réalités géographiques » (2003, p. 330). Lévy efshult précisent de leur coté que la carte
est une « représentation fondée sur un langagetéasg par la construction d’une image
analogigue d'un espace » (2003, p. 128). Quant pratiques sociales de référence
(Martinand, 1986), elles articulent elles ausstecat espace terrestre : ainsi se situe-t-on sur
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un plan de ville en s’aidant des monuments, defiedu des noms de rue que I'on a sous les

YEeux.

L'utilisation de la carte comme un terrain d’invgation a part entiére, détaché de toute
référence a la réalité du terrain est certes évogae Lévy et Lussault : « des lors que I'on
reconnait aux univers idéels la méme légitimitéagu’ matériels pour devenir non seulement
une source d’information, mais aussi tout simpletmem objet a connaitre, la carte devient un
“terrain” parmi d’autres pour le géographe » (20p3130), mais elle apparait comme une
pratique de spécialiste. L’'usage scolaire de léecgqme propose Clotilde aux éléves, ne va
donc pas de soi! Il constitue un aménagement lslendée I'artefact, voire un détournement.
En excluant la référence a la réalité, en neutmatide facon implicite les usages en vigueur, il
ouvre sur un mode d’utilisation singulier. Nous gwwsons de considérer ce détournement
comme une catachrese instrumentale, au sens dedehb@995), une ré-affectation de
I'artefact conditionnée par le projet spécifique @mtilde. Rappelons qu'il s'agit ici de
réaliser sur le support géographique, une activisdhématique de lecture d’informations.
Dans une telle perspective, il convient de newealitout recours aux connaissances
géographiques. La réponse aux questions de la essétr doit passer par la carte,
exclusivement par la carte, faute de quoi le prggettrouve biaisé! C'est ce fond de
préoccupations didactiques et pratiques qui déteriiai catachrése.

3.2. Vers une requalification du malentendu

Venons en maintenant a l'interprétation des mafehte qui surviennent dans le sillage
de cette catachrése. Notre analyse nous conduieffedt a proposer une qualification
divergente de celle que Clotilde produit au cowd'@htretien. En quoi ces deux perspectives
different-elles ? Rappelons tout d’abord que lésed ne sont pas préalablement informés de
cet usage spécifique. C’est au cours de l'intevactet par ajustements successifs, que se
réalisent les conditions d'une signification paé&agNous pouvons dés lors appréhender
I'intercompréhension comme un processus dynamigoastituée par une succession de
réglages opérant sur des co-définitions approxiresatde la situation. Ce processus est rendu
d’autant plus complexe que le texte du savoir cotia se dérouler, que le temps didactique
ne s’interrompt pas, et que d’autres objets sungahqu’il convient de négocier a leur tour.
Le résultat de ce processus, c’'est a dire la gqudlts co-définitions successivesest-ce

gu'on se comprend 2, demeure pour nous comme pour l'acteur difficilaaccessible,
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hormis précisément dans ces épisodes de malent8ntoih considere en effet la proposition
de Tom, elle nous fournit une indication sur sappeoappréhension de la situation: sa
meéprise— proposer un trajet qui n'est pas sur la carteonstitue en ce qui nous concerne un
indicateur fiable. Cet indicateur signale qu’enqce le concerne, la catachrése instrumentale
engagée par le maitre est instable. Pour Tomgetaation se situe encore dans un cadre
géographique qui polarise le contexte énonciaff,dbjets, les discours. Dans cette premiére
perspective;- celle d’'un chercheur dégagé des contraintes dévige —, nous proposons de
considérer le malentendu comme une caractéristggieaire de I'interaction didactique, un

indicateur prédictif de I'état d'intercompréhension

Dans la deuxieme perspective celle de Clotilde—, le malentendu est saisi de fagon
locale, comme la rupture inattendue d’'un continuum accroc dans la communication. Ce
caractére imprévu contribue vraisemblablement d&acoimer I'interprétation que peut en faire
I'enseignant, en saturant son aspect négatifes facteurs explicatifs du malentendu sont
détachées de la dynamique d’interaction et s’opgioaa caractére « ordinaire » que nous
postulions. Ces facteurs sont externalisés ou ithaialisés : ils sont par exemple cherchés du
cOté de la responsabilité de I'enseignant, « y'ssaquelque chose javais pas anticipé », ou
des difficultés d'un éléve, « il reste pas surdate ». Cet antagonisme succinctement pose,
reste a nous demander si la qualification que mpoaposons est susceptible d’étre partagée
par des acteurs, accessible dans le cours méniatdeaktion, ou bien si elle demeure le fruit
d’'une analyse a posteriori ? L’étude suivante agparquelques éléments de réponse, mais

intéressons-nous sans plus tarder aux composanigagdieres de ces deux épisodes.

3.3. Déformation du contexte et indexicalité du mot « réalité »

Pour approcher le réle du langage, nous allons appsiyer a présent sur un deuxieme

détournement que I'enseignante a opéré dans sar délrours. Il ne concerne pas cette fois

15 « Pour I'enseignant débutant, Iimprévu a une otation négative, il est considéré comme un éohice un
échec personnel. Il entraine une déstabilisatiohimtiividu car il remet souvent en cause son gtagtiou son
rapport au savoir, qui participe a sa construcgiersonnelle, voire a sa reconnaissance profesdienRar leur
fondement donc, les imprévus inhibent les tentatige reprise de maitrise des situations et lesigasds
débutants sont fortement tentés de les ignorepadser outre, de ne pas les traiter. Par consédaesituation
éducative est percue en termes de rapport de fodeetension. Le temps consacré a son expressianseh
traitement représente alors le poids de I'imprdvanseignant lui attribue de l'attention et, pard@&me, lui
accorde de I'importance et consacre sa légitimitéegard des éléves d'abord, et de lui-méme ensuitiean &
Etienne, 2006)
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un instrument, mais un mot. Il s’agit plus exactatrdune déformatioff, celle que Clotilde
opére sur le sens lexical du mot « réalité », dereaiére occurrence lors de I'épisode de
I'échelle: « chaque fois que vous voyez trois gratres, que vous mesurez trois centimetres,
en réalité c’est deux cents kilometres », a sa deuxiéme oscce lors l'incident du
raccourci: « dans leéalité on peut aussi. » Nous allons préciser les caistitgres de cette
déformation, de cette diaphore pour reprendrertedale Laurended®997), en reprenant les

significations que Clotilde attribue a chacune desx situations, celles-ci constituant les

contextes énonciatifs au regard desquels la défammsera précisée.

Reprenons I'imprévu de I'échelle. Dans cet épisamte,se souvient que I'enseignante
évoquait le fait que la carte est une réductiofiespace réel, et qu'il convient de quantifier

cette réduction par une échelle :

ENSEIGNANTE : CHAQUE FOIS QUE VOUS AVEZ ++ vous vet ¢a dans les classes aprés quand
vous serez :: en Ce2 Cml Cnuegtes énumératifs de la main drpitenais ¢a veut dire que CHAQUE
FOIS que vous voyez trois centimétres + que vous)sufez trois centimétres +en réalité + c'est
deux cents kilometres [...]si vous deviez marchedi€est qu'i(l) y a deux cents kilométres [...Jsur la
carte + ca fait un p(e)tit peu plus que deux cegities [...]Jmais si vous deviez marcher a pieds + vous

devriez marcher + DEUX cents vingt-deux + kilomstre

La référence a la «réalité » géographique estamunée dans cette premiére situation,
pour répondre aux besoins d’explication de I'éehdlla « réalité » désigne pour I'occasion
I'espace grandeur nature, elle permet par comparals poser la carte comme un espace en
réduction. Au cours de son explication, Clotildehifiee un certain nombre d’oppositions qui
relaient I'antagonisme : réalitéersuscarte. Ainsi sur la carte on a des centimétress da
réalité des kilometres. Sur la carte on mesure amegouble-décimétre, et dans la réalité on

marche a pieds.

Au cours du deuxieme épisode, on se rappelle géléve, Tom, a proposé un raccourci
qui n'est pas sur la carte. Dans la réponse qiteCliatilde: « dans la réalité on peut aussi »,
elle ne cherche pas tant a opposer I'espace réal représentation cartographique, que de

référer par le mot « réalité » a un ailleurs, adkehors de la classe et du contrat didactique,

16 « Soit une configuration, située en un espaceif#pésystéme de repérage paramétré ; jeu de forces
intersujets) ; nous appellerons transformationgmpération qui transforme une configuration en amiee. La
déformation est une transformation qui modifie womfiguration, de sorte que certaines propriét&sent
invariantes sous transformation, tandis que d’automt varier. » (Culioli, 1990), p. 129
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dans lequel d’autres usages ont cours. C'est caléumeloppe la reprise : « c’est slr que pour
de vrai + dans la + si tu prends ta voiture t'es phligé de passer par Clermont-Ferrand » .
L’opposition se constitue sur la base d’'une nomitatde pratiques divergente, entre un ici de
la classe ou régne le « pas pour de vrai » de réagigsage, et un ailleurs que circonscrit le
terme « réalité ». La formule : « dans la réalitépeut, dans la réalité on n’est pas obligé »
s'oppose a celle que nous pourrions écrire airstn classe on ne peut pas tout faire, en

classe on est obligé de prendre certains chemins. »

3.4. Soubassements pratique du traitement idiosyncr asique de la « réalité »

Cette déformation du sens lexical de la «réalit&xapparente a un phénomeéne
d’indexicalité’, ou de diaphore, au sens de Laurendeau : « Ndasdenns par diaphore ce
phénomeéne d’enrichissement, depuis une base sdal@ment donnée, s’effectuant par
bonds au fil de la reprise discursive d’'une unéédale spécifique, a énonciation constante.
La schématisation ira donc dans le sens de I'apiss@ment notionnel idiosyncrasique, la

diaphore ira dans le sens de son enrichissemépgyittrasique toujours. »

Cette diaphore nous renseigne de fagon précieuséesietats successifs du contexte
énonciatif, tels que I'enseignante l'envisage eiflEchit: en effet, si dans I'épisode de
I'échelle, le contexte était encore ouvert a ungasaulturellement partagé de la carte,
autorisant des recours a la «réalité » géographigans le deuxieme épisode, celui du
raccourci, le contexte est entierement contrainigptiche mathématique en cours . L’activité
de lecture d’'informations sur le support a ent&ti|m procés d’abstraction de la carte: tout
recours au réel géographique devient des lors grcoftf. le traitement de l'intervention de
Tom). La « réalité » est alors constituée dansasaeption idiosyncrasique, c’est dire que son
sens se regle sur un contexte énonciatif locakra@hé par 'ensemble des contraintes que
'enseignante associe a la réussite de la tachehematique. Parmi celles-ci, la

disqualification du réel géographique, qui confegliantagonisme : réalités classe.

7 « Lindexicalité (une expression n'a de sens qutéférence au contexte d’énonciation) est, selon H.
Garfinkel, une propriété inhérente a toutes lesdpctions langagiéres, et également aux actionsurt a
institutions, ce qui impose de les analyser enreéfée aux situations dans lesquelles elles s’wscti
(«Activités et contexte se conditionnent récipragaat », Bange 1992 : 18), et qu'elles contribuensiaa
rendre intelligibles (« accountable »). » (Charaugd/aingueneau, 2002), p. 236.
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4. Malentendu, dissymétrie et postulation mimétique

Nous avons pu approcher dans ce chapitre de laen&minemment complexe des
situations de début de cours, et du haut degprafessionnalisation qu’elles requiérent. La
qualification du malentendu occupe une place cknttans la représentation fonctionnelle
qgue I'enseignant se fait de la situation, et oges#s choix d’intervention. Selon les concepts
pragmatiques qu’il convoque, il peut tantét condéeges imprévus comme des incidents dans
la marche du cours, ou comme les indicateurs dameférence en train de se construire,
d’'une schématisation qui, comme le souligne Lauzand1997), « se négocie, se gagne ou se
perd ». Si la représentation fonctionnelle est lmigement contrainte par lintention
didactique, « faire des mathématiques avec une dargéographie », on peut aussi envisager
gu’elle s’'ouvre a d’autres préoccupations : se egmer sur la co-définition de la situation.
La facon dont I'enseignant conceptualise les méoaes d’'intercompréhension en situation
d’interaction, l'attention qu’il porte aux opérat® langagieres, influent directement sur
I'activation de telle ou telle préoccupation, tawtant que sur l'interprétation qu'’il est amené
a faire des événements qui surviennent dans laeclaa forme de conceptualisation que nous
avons pu repérer ici, se rapproche de ce que pouskEver Francois a propos de la
communication maitre-éléves, lorsqu’il indiquaitequ dans ces échanges, la planification a
long terme par I'adulte s’accompagne fréequemmembel’gestion de I'implicite : 'adulte sait
ou il va, les enfants ne le savent pas » (19842).Elle rejoint aussi ce que Sensévy englobe
sous le terme dpostulation mimétique « une tendance professorale a considérer eatisitu
que I'éleve a compris ce gu'il fallait qu'il compnee dans les termes ou lui (professeur)
comprend » (2001, p. 223).
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C) RESULTATS INTERMEDIAIRES

1. Synthése des données de I'autoconfrontation: in terprétation, qualification et
appréciation du début de cours (du point de vue de l'acteur)

Récit restreint de I'épisode concerné : L’enseignante utilise un fond de carte géographique pour
une activité mathématique de lecture d’informations. L'indication de I'échelle qu’elle a omis d'effacer

ouvre sur un épisode imprévu. Plus loin, un éléve propose un trajet qui ne se trouve pas sur la carte.

Didactiques Utiliser un support carte pour lire des informations de distance
Préoccupations et choisir des trajets

Atmosphere

Tissage

Identitaires
Rapport au savoir enseigné Le savoir est identifié sous son aspect « scolaire », structuré

par les contraintes de la tache
Référence a la communauté Les épisodes d’'imprévus sont référés a la situation spécifique
professionnelle de stagiaire, justifiés par un manque d'anticipation lié a
I'inexpérience : les enseignants chevronnés peuvent anticiper,

penser a tout

Gestion du Timing
spatio-temporel Instruments Contribuent a la définition de la situation didactique : peuvent
aussi introduire des obstacles imprévus (échelle)

Déplacements

Appréciation Fonctionnement Pas assez d'anticipation sur les réactions des éleves, les
portée sur le difficultés pratiques de la séance

début concerné Affects Perception négative des épisodes d'imprévus

Co-activité maitre -éléves : L’intercompréhension est considérée comme allant de soi.
appréciation de Les épisodes sporadiques de rupture tiennent a des défauts

I'intercompréhension dans I'anticipation, & un manque de clarté de la part du maitre
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2. Sous-diagramme présentant les préoccupations ass

de cours, ainsi que leurs articulations et tensions

Lire des informations
sur une carte de
géographie

(+4)

\ 4

Proposer un
support inhabituel

Envisager les
difficultés liées au
détournement de

l'artefact (- - -)

non réalisée

Traiter les épisodes
imprévus

A

A 4

Mettre en ce uvre le plan de
séance envisagé
(+++)

ociées a la situation de début

Improviser une
explication de la notion
d'échelle

Expliciter les
contraintes spécifiques
de la tache scolaire :
rester sur la carte
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D) VERBATIM

Omn Os
ENSEIGNANTE :

ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
AUTRE ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
CAMILLE :

1mn 44s
ENSEIGNANTE :
CAMILLE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

vous prenez encore votre cahier dmibon + et un crayor{’enseignante se tient
face a la classe, une feuille dans la main gauthejain droite appuyée sur sa joue.
Au tableau, une carte en couleur du relief de larire, sur laquelle des bandes ont
été ajoutéesy++ on avait dit qu'on la mettrait tout au délffetwilletant le cahier d'un
éléve qui se trouve au premier rarigpourquoi tu I'as mise la <... At’enseignante
s’'avance dans la classe, elle touche les chevauxehfant qui parle, puis reprend sa
place de départ, dos au tableau. Elle regarde umerat sa feuille, puis la fait passer
dans son dos. Elle attend le silencet}++++++ chut +++++

alors vous vous souvenez que hier ++

oui

oui

on a regardé la carte

oui

oui

on a regardé ++ c(e) qu'i(l) y avsitr cette cartéelle présente la feuille qu’elle tient
dans les mains a la classe)

oui

celle que vous avez +++ alors quitpee rappeler ce qu’on voit sur cette carte
(inspiration sonore)

'‘Camille ::
ben + on voit des <traits?> + et on vdis lignes <.... ?> +++ et puis aussi y'a :: +

y'a des numéros +++ et puis on voit plusieurs pays

on voit des numéros et qu’est-cengwoit j(e) t'ai pas entendue
plusieurs pays

plusieurs 'pays ++ alors

non

non

c’est des villes

est-ce que c’est des ,pays

des villes

non

des villes ++ c’est les villes + ouc’est des ,villes + et les numéros c’est quoi
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39
40
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42
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62
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CAMILLE :

ENSEIGNANTE :

CAMILLE:
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

CAMILLE :

ENSEIGNANTE :

YVON :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

2mn 39s

TROIS ELEVES:
ENSEIGNANTE :

ANTONIN :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

DEUX ELEVES :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

LOUIS :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

3mn 35s
UN ELEVE :

c'est + les <co ?>

les chiffres que tu vois

ben euh ::
c’'est
CHUT :::

c’est les kilométres qu'il faut 'faire

c’est le nombre de kilomeétres oui

la distance de ::

c’est la distance + tout a fait Yver+ (elle montre sur la carte qui se trouve au
tableau)c’est la distance ++++ c’est la distance qu'il y a
y'a Jean-Marc qui reste 'la

entre deux villes + alors vous asemligné ++ les villes en rouge + 'hier

euh :: oui

oui

voila ++ et si je vous demande ++ielle / est / la / distance + entre Paris + e€Lill

(inspiration sonore et doigt levé)

,Antonin

deux cent vingt-deux ,kilomeétres

deux cent vingt-deux kilométres ehast la distance + entre Paris et Dijon

'Dijon :: Dijon

(inspiration sonore et doigt levé)

ah + ah/ah

chut ++ eh eh ++ Paris et Dijon +ui®
trois cent quatorze kilomeétres

entre Paris et :::; ++++ entre Pati©rléans

'Orléans
, Orléans
cent trente

Caroline

cent trente et un kilomeétres

cent trente et un ,kilométres + erltyon et Orléanf’enseignante se déplace dans la
classe, elle se trouve a se moment sur le cété gete. Elle regarde sa feuille pour
poser ses questions)

Orlé(ans) / autre ville ++ alors ::riméro onze ?>

ah + non
ah

Clermont-Ferrand pardon + Clermoet+Eind et Orléand.'enseignante sourit)

ah
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UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

MARGOT:

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

DEUX ELEVES :
ENSEIGNANTE :

4mn 05s
UN ELEVE :
UN ELEVE

ENSEIGNANTE :

VICTOR :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
ANTONIN :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

GUILLAUME :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
GUILLAUME :
4mn 34s

ENSEIGNANTE :

ANTONIN :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ah

je sais + je sais

oh : + arréte de crier

chut / Margot ++ Clermont-Ferrand

trois cent + un + kilometres

trois cent + un + kilomeétres + etrerLimoges et Orléans
facile euh ::

(inspiration sonore et doigt levé)

on va l(e) noter la ++ entre Limogesst+ et Orléans

(inspiration sonore)

(se racle la gorge)

Victor

deux cent quarante-sept kilometres
deux cent quarante sept ,kilometres
deux cent quarante sept kilomeétres
on va l(e) mettre au tableau

c’est pas marqué

qui a dit c’est pas marqué

c’est Guillaume

Antonin

‘'euh

non c’est Guillaume

alors expligue-nous + Guillaume +ntaws + pourquoi tu dis qu(e) c’est pas marqué
ben + non j'ai pas dit qu(e) c’étgis marqué

Si

Si

j'ai dit qu(e) c’était marqué la

d’'accord c'était marqué / okay / giakay ++ chut :
pourquoi y'a marqué deux cents kilonasstrici

'hein + ou ¢aici ::

&

ah

1a

qui peut expliquer a Antonin il posae question la qu’est-ce qu'i(l) y a marqué la
(elle désigne sur la feuille)

(inspiration sonore)

tout en bas de la feuille c’est €deux cents kilometres + c’est quoi ,¢a

deux + deux + deux cents kilométresfomtiere
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ENSEIGNANTE :
ARTHUR :
ENSEIGNANTE :
CAROLINE :
ENSEIGNANTE :
CAROLINE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
CAROLINE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
CAROLINE :
ENSEIGNANTE :
MILENA :

ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

6mn 18s
NINO :

ENSEIGNANTE :
NINO :

UN ELEVE :
NINO :
ENSEIGNANTE :

Arthur est-ce que tu as levé la ymai

non

Caroline tu peux lui 'expliquer

<si+si+la?>

non / essaye / explique a Antofgte montre du doigt Antonin a Caroline)

<que / que / te / te / te ? > commetda + comme c¢a:: ¢a fait deux cents kilométres
(Caroline leéve sa feuille et explique en désigregc son crayon)

euh ::

non

NON

non

qu’est-ce qui fait deux cents kilanes j'ai pas vu

mais non ::: le tour de France ¢a [f@is deux cents kilomé ::tres

¢a fait trois mille

j'ai pas / montre moi précisémentee fait deux cents kilomeétres a ton avis +++
la(elle montre a nouveau sur sa feuille)

mais non parce que

ah ce que tu montre la 'c’est +++

ben la France entiere

tu montres la frontiére + de la Frart+ non c’est pas ¢a + Mar(got) / Miléna
c'est pas ca parce que (i) y a écrit dude Lyon + Lyon <.. ?> a Orléans + et ben y'a
écrit deux cent quarante sept + alors c'est pgs:tré c’est pas possible

oui

c’est normal

deux cents kilometres ++ Milena ta@mpris deux cents kilométres ¢a n(e) peut pas
étre + tout le tour de la 'France

non c’est euh

puisqu’on voit que

Orléans a Limoges

cette petite distancefl@&nseignante montre sur sa feuille la distancest deux cent
quarante sept + donc tout le tour ++ ¢a peut pas feux cents kilometres ++ alors

c’est quoi ces deux cents kilomeétres + Nino

ben c’est euh :: + parce que en fait + ¢f@pn voit en bas de la France + c’est euh ::
un autre pays

c’est vrai + ici c’est un autre pays

c’est/ c’est/ c’est du bout / c’est blout d(e) la France et de ::

j'ai compris

de Toulouse + jusqu’a + de Toulouse juad'autre pays la le :::

c’est qu(oi) / c’est quoi la payie /pays qui est au sud de la France la
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MILENA :

ENSEIGNANTE :

MILENA :

ENSEIGNANTE :

NINO :

UN ELEVE :
NINO :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
7mn 20s

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVES :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
7mn 54s

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

'Espagne

ah :: Milena elle sait bien qu'est-gue c’est comme pays

QUAIS + ESPagne

c’est 'Espagne

'Espagne et ben de Toulouse + puisque epagne et ben ca fait deux cents
kilométres hein distance de Barcelone <..... ?>

<non ?>

etsi:

un peu moins + mais c’est pas ¢dofsa+ Antonin tu dis qu(e) t'as compris +
pourquoi

<... ?> kilométres + y’a marqué la engr

ah oui c’'est parce que c’est undecde relief + ¢ca c’est une carte de relief + on en
parlera une autre fois en ++ quand on f(e)ra d{e) # de la , géographie ++ euh ::
alors ces deux cents kilométres

maitresse <... ?>

bon + alors je vous I'explique

ah ::: non

mais je sais + je sais ::

<..?> il y estici aus&@lle montre I'échelle sur la carte de relief alkzau)

échelle + deux cents kilomeétres + &@stcla hauteur de la 'terre

c’est pas la hauteur de la tériant)

ouah

(rires)

dans une carte ++ quand on la moctrame ca

c’est beau ::

on met une + échelle + c’est a diter ¢ca veut dire que ce petit bout Ia + c’est deux
cents kilomeétres ++ ce petit bout la c’est deuxs&ilometres ++ euh ;i ++++

c’est toi qui l'a <..... ?>comme ¢a

c’est pour expliquer que c'est (siyet ce + euh :: “pf ::” + si ++ quelqu’un a une
'régle + dans / Antonin t'as ta regle sur la taklenesure combien ¢a fait ++ deux
cents ki(lometres)

moi j'en ai une

MOI JEN Al UNE

combien ca fait de centimétres <2=.++
<..?>

bon alors ¢a fait combien de centie=
“rahem’(inspiration sonore)

trois
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ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
8mn 30s

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
deux + kilométres
UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

9mn 03s

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

LOUIS :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
LEA:

UN ELEVE :

trois centimetres

et un millimétre

CHAQUE FOIS QUE VOUS AVEZ ++ vousrvez ca dans les classes aprés quand
vous serez :; en Ce2 Cml Crgestes énumératifs de la main draitejais ¢a veut
dire que CHAQUE FOIS que vous voyez trois centiegtr que vous m(e)surez trois
centimétres ++ en réalité + c’est deux cents kilvese

ah

si vous deviez marcher + ou c’est(fjiy a deux cents kilomeétres ++ euh ::

en bas

si vous deviez ++ marcher de Palidla

ouais si ¢a va

ouais

sur la carte + ca fait un p(e)tiugalus que deux centimetres

ben oui eh ::

ah ++ sur le dessin + ca fait un)fi{@eu plus que deux centimétres
ben oui hein

mais si vous deviez marcher a piedeous devriez marcher + DEUX cents vingt-

(inspiration sonore)

eh::

ouais i

bon ++ on s’arréte [&lle revient rapidement au bureau sur lequel sslles sont
posée)+++ alors euh :: +++ j'ai encore une question + gaelle ville + par quelle

ville faut-il ‘passer + pour aller de Lyon a ,Paris

(inspiration sonore)

fastoche

(rires)

par quelle ville faut-il passer paller de Lyon a Paris

euh :: alors Dijon + Clermont-Ferrand

(elle s’est déplacée dans la classe, et s’appuis loroisés contre un mur de coté de
la classe)Louis

ben Dijon sept et demie + a la limite #db Clermont-Ferrand
Dijon c’est ¢a + est-ce qu'i(l) yume autre solution
(inspiration sonore)

oui + oui

Léa

Clermont-Ferrand et ::

Orléans
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LEA:

ENSEIGNANTE :

TOM :
9mn 34s

ENSEIGNANTE :

TOM:
UN ELEVE :
TOM :

ENSEIGNANTE :

TOM :

ENSEIGNANTE :

TOM :

ENSEIGNANTE :

TOM

ENSEIGNANTE :

10mn 06s
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

10mn 59s
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

Orléans
Clermont-Ferrand et Orléans + totaif(chuchotg + Okay

(proposant un raccourgiben on peut aussi aller direct +++

c’est a dire

c'est a dire + on va de Lyon a + euh +clie + a Orléans +

c'était 'Paris

puis apres on arrive a Paris

voila + oui / oui + c’est c(e) que'est c(e) qu'a dit Léa + j'ai comment faire pour
aller de Lyon a Paris et elle a dit ++

Clermont Ferrand et Orléans

voila

moi je dis que + on passe par Lyon + evamlirectement a Orléans + <moi j(e) passe
pas ?> par Clermont-Ferrand

dans la réalité on peut aussi

mhm

mais si on suit + si on suit le chemui est dessiné sur la carte + ,ici + t'es ablig

passer par Clermont-Ferrand

maitresse

c’est sdr que pour de vrai + dans Isi tu prends ta voiture t'es pas obligé de passe
par Clermont-Ferrand

allez

bon + alors vous vous mettez + vpasvez vous mettre +++ vous allez vous mettre
par deux

par 'deux

oh

et vous allez +++ CHUT ::: + Guillae + tu restes a ta place +++ et Antonin / ah
Marie-Amélie est la + Antonirfelle compte les éléves par paquets de deux awec se
doigts)+++ Antonin tu viens avec Ramos +++ on va fairmoe ¢a + viens ++++++
attends + Antonin + attends ++ attends + attendsitade te déplacer j(e) vais vous

dire c(e) que vous devez faire ++ vous allez écnire ,question

sur une ‘feuille

sur votre cahier de brouillon

ohlalalala +++

a laquelle on peut répondre

, d’accord

en utilisant ++ des + informationsitly a sur la carte

d’accord



275
276
277
278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
201
292
293
294
295
296
297
298
299
300
301
302
303
304
305
306
307
308
309
310
311
312
313
314

136 Chapitre 3 — Quand les objets s’emmélent ! Faire des mathématiques avec une carte

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

11mn 34s

LOUIS :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

12mn 34s

ENSEIGNANTE :

(travail des groupes)

ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

c’est pas facile

d’accord

par deux ou par tout seul

ah oui

Vous vous mettez par deux + vousimgz une question par deux + et aprés + on

changera les cahiers ++ qui n’a pas compris ++4. oui

on n’entend rien + on n'entend rientlghut euh :; + on n’entend rien

CHUT :: ++++++

si on invente une question a deux +varinventer une question facile ++ <y’aura pas
de travail pour la répondre ?>

ben non + on va essayer d(e) trouwer question difficile + a deux

ah ben juste 'ca

<.. ?>vous in(ventez) / vous inventine question

ony 'répond

a laquelle vous pouvez + ré(pondrglas vous c'est pas vous qui répondrez a la
guestion + aprés on échange

ouais

a laquelle on peut répondre en sditit les informations de la feuille ++ alors + deux

Vous vous mettez ensemble + tu te mets avec Loraleiix

(conversations inaudibles pendant le travail desuges —il y a eu une coupure dans
le filmage : temps de travail de groupe inconnu)
vous écrivez une question + hein@NN+ vous inventez ensemble la question + vous

inventez ensemble la question

chu :::t ++++ vous inventez une digrs

c’est pas nous qui devons répondrequestions

elle I'a dit la maitresse + on a p@ droit aux calculettes

c'est sa réponse ++++ alors + orisgdes bras on va préciser la chose + croisez les
bras + STORI'enseignante frappe dans ses mairsghut ++++ vous inventez + a
deux + une question + a laquelle on peut répondaeet les informations qu'i(l) y a
sur la feuille + ensuite + mais vous mettez pagpmnse

mais qu’est-ce qu’on fait quand

sur un cahier vous mettez la questtocomme vous étes deux + sur l'autre cahier
vous mettez la réponse +++ ensuite on échangercalesrs + et c’est les autres qui
devront répondre

oh/oh/oh

t'as compris 'toi + moi j'ai pas compr
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ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ENSEIGNANTE :
MARGOT :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE : trois
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
LOUIS :
ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

MILENA :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
MILENA :

et vous donnerez aux autres la guesiu y'a le cahier / euh :: le cahier ou y'a la
guestion(se frappe le front en souriant pour accompagner lapsus)

j'ai pas compris

j'ai rien compris

qui c’est qui a ,compris

j'ai rien compris

moi j'ai compris

Margot

euh :: + nous on a marqué la réponsg,dé

ah ben mets le sur 'autre cahier

moi je I'ai mis <... ?>

mets la sur l'autre cahier

gu’est-ce qu’on fait quand on a faitquestion

ben tu I'effaces +++++++ tu I'efface +++++++++++
Suite du travail des groupes — il est 11 heurea Phorloge de la classe.

bon + on verra aprés c'est la questjui est intéressante + STOP ++++ a trois on

s'arréte UN + deux

trois + chut :: + on s’arréte jait ponctuant son propos d’'un geste énergique de la
main)

on s'arréte

oh

alors + vous allez ++ me dire paoupes de deux + quelles sont les questions que
vous avez trouvées

(inspiration sonore)

je <compare?> la réponse

c’est la question + on parle de leestion pas de la réponse + alors Louis

combien faut-il faire de kilomeétres + paller de Lyon + & Orléans

combien faut-il faire de kilomeétrpeur aller de Lyon + a Orléans ++ est-ce que c’est
/ c’est une question a laquelle on peut répondmregardant la carte

oui

oui

tout a fait + tout a fait

c’est la méme

tout a fait ++ alors ++ euh (elle s’appréte a écrire sur le tableau de gauchesse
ravise et se retourndjliléna

pour quelle ville + faut / faut-il passpour euh : aller de Montpellier a Lille

on a fait pareil

jai pas entendu

par quelle ville faut-il passer pour atlde Montpellier a Lille
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UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ATTICA:

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
ATTICA:

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :
ATTICA:

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
ATTICA:

ENSEIGNANTE:

ATTICA:
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

mais on a fait pareil
ca fait rien Lise + quelle / queldle faut-il passer pour aller de Montpellier a +
LiLle
(inspiration sonore)
‘oui
a Lille ou a Lyon
est-ce que c’est une question adligwn peut répondre en regardant la carte
oui
oui
ah oui ++ Attica
combien fait de kilométres de la France
j'ai pas compris ta question
(rires)
de la terre
combien fait de kilomeétres de la France
j'ai toujours + redis + Caroline edis-moi la question que vous avez faite
c’est euh :: + c’est euh :: + c’est eulpour savoir euh :: combien / combien ¢a fait de
kilométres tous / tous les nombres la qu’i(l) ycaitda (montrant sur sa feuille)+ sur
la carte + de la France
(inspiration sonore)
ohlala
comment on pourrait poser cette tjaes
moi aussi j'ai fait ¢ca
j'ai ¢ca moi
combien +++ combien de kilometresfatit-il faire si on voulait passer par toutes les
villes de la 'carte + c’est 'ca
oui + combien fait d(e) kilomeétres teda France +++ c’est la France ,la
ca c'est la France oui
bon ben ,voil@frappant sur sa feuille)
ben voila <.. ?>
Caroline + non + chut + j'ai pasngoris ta question + tu veux + passer par toutes les
villes + et tu + ex(plique) / ré explique moi
faire euh :: comme si tu faisais letae la France
ah d’accord + est-ce que c’est unestjon a laquelle on peut répondre
ben non
ben oui
quel est le / le nombre de kilomémes fait tout le tour de la France
oui on peut répondre
oui

en regardant la 'carte
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UN ELEVE :
ATTICA:

ENSEIGNANTE :

ATTICA:

ENSEIGNANTE :

ATTICA:

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
NINO :

ENSEIGNANTE :

NINO :

ENSEIGNANTE :

CAROLINE :

ENSEIGNANTE :

ATTICA:

ENSEIGNANTE :

NINO :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

LORELEI :

non
euh :: non en + avec une calculette
et comment tu t'y prendrais Attica
et ben moi je / je ferai euh :: je pr(aai) + je prendrai les numéros + et :: dans la
calculette je / je les noterais et <... ?>
quels / quels nombres prendrais-tittica + chut + ANTONIN + tu prendrais quels
nombres Attica
et ben tous les nombres euh ::: qui stants :: la carte
est-ce que ces nombres la ++ gutesjue ¢a indique ces nombres la
ben le nombre de kilomeétres euh +wpde :: + j(e) sais pas de Lille a Paris et ben ::
la distance entre deux villes ,oui
oui + voila + voila
et toi Caroline c(e) que tu voudreisst + la distance de tout le tour de la 'Framce
est-ce que ¢a va te donner cette, information
non
si tu additionnes toutes ces di(stm) / ces distances la est-ce que c’est paretioyie
le tour de la Franc@montrant sur la feuille qu’elle tient a la main)
non
non + c'est pas pareil
Nino explique ++ dis pourquoi
c’est pas pareil parce que si/ si elletviaire tous les numéros y’en a au milieu de la
France + donc c’est pas possible parce que ledeuda Fr(ance) / le tour c’est pas
pareil que entre
voila
oui mais passer par toutes les villes
voila / en passant par toutes ldtewivoila si ta question c'est ++ combien de
kilométres faut-il faire pour passer par toutes\dkes + alors oui on peut répondre a
cette question
ouais
mais si la question c'est quel estH TOUR + le périmétre + le tour + la ::: la
longueur de la + frontiére de la France + alors-fieh Nino une ,question
euh :: combien fait de kilométres + déd_a Toulouse
de Lille & Toulouse
¢a fait cing mille
de Lille & Toulouse + combien deokiletres de Lille & Toulouse ++ euh Lille a
Toulouse + 'OUl(elle se déplace les bras croisés)
oh c’est facile ¢a
oh trop fast(oche) eh
euh :: Lorelei + chut

combien faut-il faire de kilométres 8&asbourg a Lille



435
436
437
438
439
440
441
442
443
444
445
446
447
448
449
450
451
452
453
454
455
456
457
458
459
460
461
462
463
464
465
466
467
468
469
470
471
472
473
474

140 Chapitre 3 — Quand les objets s’emmélent ! Faire des mathématiques avec une carte

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
SARAH :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
GUILLAUME :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :

21mn 58s

UN ELEVE :

UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
SARAH :

UN ELEVE :

de Strasbourg a Lille + est-ce qlestcune question avec laquelle on peut répondre
++ a laquelle on peut répondre en regardant lagcar

ouais

oui ::

Strasbourg Lille

oui

oui

ouais + oui + euh :: Sarah

Montpellier + Montpellier est-il du cotiiest ou est

AH ++ Montpellier est-il a I'est cdul'ouest + de la carte

ah ben il est

est-ce qu’on peut répondre a cetiestjon

non

non

oui

oui

non parce gu’elle est fausse

qu’est-ce qui est faux

parce que elle <laisse ?> sud ouest

aucun des deux

aucun des ,deux

si c’est au sud est

c’est au sud est

c’est au sud est

Guillaume explique + CHUT + Atti¢benseignante est dans le fond de la classe)
c'est parce que en fait elle est paand I'est et I'ouest + elle est dans le sud de la
France

voila

Montpellier c’est dans le sud + mars/ est-ce que c’est un peu plus a I'est ou us pl

a l'ouest

non

si a l'est

al'est + sud est

plus a I'est + sud est

dans le sud est

sud est

oui un peu plus a I'est vers I'estalors + euh ::: + alors

et le premier et on le donne c’est Annesttil en face de Limoges

quoi
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UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :
UN ELEVE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

j'ai pas entendu

Annecy est-il en face de Limoges

Annecy est-il en face de ,Limoges

non

qu’est-ce que ca veut dire en fate +

en face ca veut dire

explique / explique / explique cfp)e ca veut dire en face
Sarah elle est en face de + euh :sdaan avis + euh y'en a plein
non de toi + par exemple + maitresse

Sarah elle est en face de moi

voila oui

Sarah elle est en face de moi

tu veux dire a la méme hauteur +lawarte + d’accord + oui + Anthony + la question

d’Antony
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pauvre ? Traitement des feedbacks

dans la conduite d’un débat littéraire

A) CONTEXTE DE LA SEANCE

Le quatrieme début de cours que nous allons étpdite sur un débat interprétatif que
conduit Sylvie, enseignante chevronnée, a panin doman de Maryse Cond&éves amers
Le roman retrace le destin tragique d’'une petite faitienne, Rose-Aimée, que la misere de
ses parents contraint a s’engager comme domestijiort au Prince, Rose-Aimée sera
victime de la méchanceté de sa « patronne », mbisea en tentant d’échapper a sa condition.
Au moment du filmage, le livre a été lu dans saegralité par les éleves de Cm2 de cette
ZEP montpelliéraine. L’enseignante se préparaitépobjue a devenir maitre-formatrice,
fonction gu’elle occupe depuis. Dans la séancenqus intéresse, elle revient sur un passage
du livre qui lui a semblé difficile, activité qulel conduit régulierement avec ses éleves, et
gu’elle définit de la fagon suivante : « on va permun petit élément, [...] soit qui m’a paru
important pour la compréhension de I'ouvrage, goita posé probléme lorsque je leur ai
demandé [...] Si je veux que ces livres-la [...] repréent quelque chose, qu’ils en aient
compris le sengl faut que j'ai un retour, que je vois ce qu’ils ont compris. Donc, si jesvo
gu’il y a quelgue chose chez tous qui a posé uml@noe, alors on va faire un travalil

spécifique la-dessus ». C’est précisément ce Geudors de la séance observée.
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RAPPEL DES ELEMENTS DE CONTEXTE

Enseignante

Statut

Niveau de classe concerné
Type d'école

Date du filmage

Nature de la séance
Objectif

Ressource de préparation identifiée

Support de travail proposé aux éleves

B) ANALYSE

Sylvie

Enseignante chevronnée

Cm2

Ecole de ZEP

2004

Lecture littéraire

Revenir sur une difficulté de compréhension
précédemment identifiée par I'enseignante

Néant

Un exemplaire individuel du livre de Maryse Condé,

Réves amers

Sylvie revient a I'occasion de la séance obsersgieun épisode du livre qui lui a semblé

poser des problemes de compréhension aux élévas. [¥passage concerné, dans lequel

Rose-Aimée, la jeune héroine haitienne, apprenellgquva devoir quitter sa famille.

L’enseignante lit le texte aux éleves en débutédmee :

« Ce fut maman qui parla d'une voix grave + écauta as bient6t treize ans + tu n’es plus une énfan

+ tu vois notre misére ici + aussi nous avons @ctihe connaissance a Port au Prince + et eltuaér

une bonne famille qui veut bien se charger de tet te prendre a son service + tu partiras demain +

demain + a Port au Prince + effarée + Rose-Aimée $bn pére qui + pour cacher son chagrin sans

doute + se mit a la rudoyer + eh bien qu’est-cetques a me regarder comme ¢a + est-ce que tusie sa

pas qu’'un enfant baisse les yeux devant ses pateRtsse-Aimée obéit + cependant que sa mere lui

expliquait avec douceur + tu sais + la dame quicapté de te recevoir + Madame Zéphyr + elle ést tr

gentille + et puis que feras-tu chez elle que tUaig pas a la maison + laver + repasser + aller au

marché ++ le coeur gros + incapable de prononceparade + Rose-Aimée s’éloigna »

1. Est-ce que Rose-Aimée en veut a ses parents ? Un e question programmatique

pour encadrer la relecture du texte

Une fois le passage deéves Amertl, I'enseignante demande aux éleves: « est-ce que

Rose-Aimée en veut a ses parents ? » La questfait Bobjet d'une élaboration soignée :

elle désigne a I'attention des éléeves des enjeiexgrétatifs centraux, qui touchent a la fois a
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bY

la psychologie des personnages et a l'appréciatienleurs actions: comment doit-on
comprendre par exemple l'apparente rudesse du ?pdde’est-ce que lui inspire cette

décision? Quel jugement moral Rose-Aimée est-ealldreit de porter sur ses parents?

La question retenue est donc a la fois accesddnle sa formulation, et ambitieuse dans
ses enjeux. Elle va permettre de programmer umioenombre d’échanges et de retours au
texte, et de faire progresser a terme les éléves taur lecture. Il s’agit d’'une de ces

questions « pointues » dont la classe est familiere

ENSEIGNANTE : J'ai souvent remarqué quant on adili/ sur des :: sur des romans + sur des ceuvres
++ ben justement je leur apprengigil y a +++ pas toujours un oui ou un non justemat a des
guestions pointues comme ca+ est-ce que la petite fille a une robe rougeOkH + si c’est marqué
elle a une robe rouge + tu peux dire oui + maisnduzes sur le sentiment ++ tu peux rarement dire

oui :: catégoriquement + ou non catégoriquement

Sylvie est cependant consciente du travail de misdéion et d’abstraction que cette
guestion spécifique va exiger. La capacité desesléd tenir un raisonnement de type

dialectique, a mobiliser des catégories philosopdsgou morales, va peser d’'un poids

important sur la réussite de la séance :

01 SYLVIE c'est + dans le sens ou + comme je leurcaépla question + est-ce qu’elle en
02 veut a ses parents ++ quand tu en veux a quelgtiut y'a dans + les
03 acteurs y'a la personne qui va en vouloir et ptad’acteur en face + I'acteur
04 qui est en face + est-ce qu'il aGIT de son propite f

05 CHERCHEUR mhm

06 SYLVIE est-ce qu'il agit ++ mais +# est pour rien dans l'action qu'il fait parce
07 gue c'est la fatalité les événements qui font queet est-ce que le fait que tu
08 leur en veux +bon tu vas te dire elle est: (rires)

09 CHERCHEUR non / non je comprends je crois

10 SYLVIE est-ce que le fait que tu leur en veux + c’est + \@tre atténué plus ou
11 moins + par la fatalité qui est sur eux+ et qui fait qu’ils sont dans la misére

2. Lerecours a l'identification : un réajustement didactique en début de séance

La premiére formulation de la question installe Esves de Cm2 dans lattitude
distanciée du lecteur, « aprés avoir lu le livreBElle sollicite de leur part un point de vue

raisonné, « ce que Vous pensez », a propos désieatd d'un personnage fictif:
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ENSEIGNANTE : moi j'aimerais savoir + ce que vownpez +++ aprés avoir lu le livre + aprés que je

vous ai lu ¢a ++ est-ce que vous pensez + que Riosée + en veut a ses parents

Un premier éléve intervient pour donner son pomtvde. Il pense que Rose-Aimée doit
étre en colére contre ses parents. Sylvie intenaassitot pour signaler qu'il ne suffit pas de
s’appuyer sur I'extrait pour répondre, mais guailif mobiliser I'intégralité de sa lecture. Un
deuxieme éléve, Benyamine, apporte alors une iréfon divergente : Rose-Aimée n’a pas
de raison de se mettre en colére puisque ses pa@mit pauvres, et qu’ils vont la mettre dans
une famille ou elle sera bien nourrie. Khalid can® : les parents n’ont pas d’argent. Voila
I'éventail des interprétations ouverts, le cordlitses ressorts clairement posés : colere ou pas
colére ? Sylvie décide cependant d’'intervenir umavelle fois pour modifier sensiblement la

formulation de sa question :

01 KHALID elle serait en colére

02 ENSEIGNANTE elle serait en colére +++

03 MOHAMED elle serait + elle serait

04 ENSEIGNANTE elle serait pas contente + donc réii€sez et dites-moi + pensez a ce que jai
05 lu + mais pensez surtout a quoi, + & ce que voes' av

06 PLUS. ELEVES lu+lu

07 ENSEIGNANTE oui + oui + lu aussi

08 BENYAMINE elle est pas en colergparce que eux + ils vivent dans la misere etl¥l)
09 mettent dans une famille ou ils lui donnent & mange

10 ENSEIGNANTE oui

11 KHALID ses parents ils ont + ils ont pas trdardent pour euh :: + pour payer

12 ENSEIGNANTE oui +vous vous mettez a la place de Rose-Aiméanettez-vous dans la +++
13 mettez-vous a sa place vous avez son age + il vous arrive + la méme
14 chose++ hein + réfléchissez bien + est-ce que vousgenqu’elle en veut +
15 a ses parents + est-ce qu’elle leur en veut + allez

A la posture distanciée qu’appelait sa premiéresigme, Sylvie substitue une posture de
lecture plus impliquée, que sollicitent les nomblrenducteurs d’identification: se mettre a la
place, avoir le méme age, étre victime des mémeésednents. Qu’'est-ce qui justifie ce

revirement ?

01 ENSEIGNANTE tu vois j'ai commencé a leur dire caintenant + mettez-vous a la place de

02 Rose-Aimée [...] je commence a leur dire maintenanpatce que jai
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03
04
05
06

ENQUETEUR
ENSEIGNANTE
ENQUETEUR
ENSEIGNANTE
ENQUETEUR
ENSEIGNANTE

ENQUETEUR

ENSEIGNANTE
ENQUETEUR
ENSEIGNANTE
ENQUETEUR

ENSEIGNANTE
ENQUETEUR

ENSEIGNANTE

ENQUETEUR
ENSEIGNANTE

ENQUETEUR
ENSEIGNANTE

ENQUETEUR

commencé a sentir + ben que ma premiére questioguéH’avais pourtant
préparé et cetera + ben elle fonctionnerait pas

la c’est diagnostic que tu fais earsal’activité

oui

tu te dis + il faut passer par de Fitification maintenant

voila + voila je I'ai senti la maintant tout de suite + enfin tout de suite oui

et donc tu dis + vous vous mettez@ldae de Rose-Aimée

mais j'ai I'impression que comme jj@as commenceé ++ parce que ¢a aussi
c’est important hein + je pense hein gtand tu démarres une séance et
que tu t'es planté + méme si tu t'en rends compteirg minutes apres +
j'ai 'impression que + tu as beau essayer de

mais alors le choix que tu avais faitpghs commencer par quelque chose qui
soit de lidentification trés forte + ca te semblauh :: + enfin tu avais

I'impression qu’on était pas obligé de passer galidentification trés forte

_oui+ oui

mais c’est la séance comme elle seutieen début

comme elle se déroule

mais qu’est-ce qui te fait dire queneafonctionne pas de leur c6té + quant ils
disent euh :: + parce que elle + y'en a un quivdita + elle est pas en colére
parce que eux ils vivent dans la misére

mhm

et ils la mettent dans une famille su Iui donnent a manger + oui ++ ses
parents ils ont pas trop d’argent pour payer +aesur la base de ces deux
interactions la tu

_nont+ nonc’est pas sur leurs interactions je pense+ y'a deux choses +
parce que lge me rends compte que parlent + pour démarrer pagnt
ceux qui parlent d’habitude toujours

ah d’accord

pas les autrest tu remarqueras que méme Mohamed + enfin + lgogagui
est complétement a droite c’est bon + c’est unplies brillants de la classe +
malgré I'air de dormir qu’il a + bon ben les qualkeque tu as devant toi ils
parlent pas + les quatre qui sont sur le c6té gueis pas ne parlent pas +
euh la petite qui est a c6té de moi Radia ne gmatenon plus + la je me dis
y'en a que +habituellement quand ¢a démarre bon ben + tout le onde
ne démarre pas en méme temps mais enfin bon

y'a des doigts levés ou des choses mgan

voila + voila + donc euh :: méme ®st pour dire des choses qui sont a coté
mais bon euh :: + ¢a parle + mais la je me suidu@ompte de ca

ah oui + ca démarre pas assez fort guetest pas assez fourni
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ENSEIGNANTE

ENQUETEUR
ENSEIGNANTE
ENQUETEUR

ENSEIGNANTE
ENQUETEUR

ENSEIGNANTE
ENQUETEUR

ENSEIGNANTE

ENQUETEUR

voila + voila + alors y'a ¢a puis ytaujours mon angoisse que + euh ::: +
¢a:: + ca c'est personnel mais jai toujours euh: quand je fais un
travail oral ou a I'écrit + que ¢a ne fonctionne pa + alors jessaie de
mettre différentes euh :: ++ §oupir) différentes ficelles quoi si tu veux

et la lidentification notamment c’'aste ficelle qui arrive quoi

et ca c’est une ficelle qui arrive

mais tu te dis + quand tu dis euh :isrf@sais que si on démarre pas vraiment
comme il faut apres c'est trés trés dur voire insfigs de ::

mhm

c’est quelque chose que tu te dis nament la + tu te dis mince j'aurais di
commencer par euh ::

a ce moment-la je me dis pas camgedis mince pourquoi j'ai pas pensé a ca
ah oui ++ de dire identifiez-vous

voila ++ je me dis pas ¢a va euhapater ou: ¢a ne va pas fonctionner n

+ je me dis pourquoi j'ai pas pensé a ¢a

donc tu formules + oui vous vous meétda place de Rose-Aimée + mettez-

vous dans la méme place + vous avez son age

Les commentaires précédents permettent d’identiiefacteur qui a conduit Sylvie a

opérer un changement de stratégie didactique (pasdaine posture distanciée a une

identification au personnage) : le volume de demardk parole est en-deca des

caractéristiques prévisibles ; s’expriment seuldndss éleves identifiess comme parleurs

bY

réguliers. La signification attribuée a ce factdocal est elle-méme déterminée par un

ensemble d’éléments qui tiennent a I'habitus psiemel de Sylvie, aux connaissances qui

structurent sa pratique, parmi lesquels nous paivepérer:

- La vigilance aux feedbacks Sylvie mobilise frequemment les feedbacks

éléves (nous évoquions en introduction sa volordgoit des retours sur la

lecture des éléves). Ces feedbacks sont prélesss bien dans le matériau

verbale que para-verbal. lls renseignent I'enseigmaur le fonctionnement de

la co-activité.

- La faible prédictibilité du fonctionnement: « y’a toujours mon angoisse que

+ euh i + ¢a ::: + ¢a c’est personnel + maistpajjours euh :: quand je fais un

travail oral ou a I'écrit + que c¢a ne fonctionne pa
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- La forte incidence du démarrage un démarrage raté peut peser sur
'ensemble d’'une séance. Il convient d’étre réaatifir pouvoir réorienter au

plus vite.

Ces trois éléments combinés justifient la prise@mpte du volume de prise de parole et
son traitement instantané.

3. La communication dissymétrique et ses écueils in terprétatifs : la postulation

mimétique

Sylvie évoque a plusieurs reprise I'importance t@’'accorde aux retours des éléves, ce
gue nous avons qualifié degilance au feedback<ette vigilance se traduit par le choix
d’'une posture énonciative extrémement stable, ayage mesuré, dont I'extrait suivant
donne un assez bon exemple. L’enseignante orienig glle ne produit ni dénivellation ni
généralisation abusive dans le sillage d'une imtetion d’éléve, elle ne cherche pas a
accélérer excessivement l'avancée du débat: ealteede le plus souvent par une
reformulation a I'identique des propos d’éleveyid’'une question qui vise a I'explicitation
d’un élément :

FATIMA ; i(Is) croyaient qu’'elle était gentille

ENSEIGNANTE : i(Is) croyaient qu’'elle était gendilkt c’est qui elle

ol

SONIA ; elle est pas en colére contre ses parentsst pas de leur faute
ENSEIGNANTE : ah : : + c’est pas de leur faute de2est quoi qui n’est pas de leur faute

Le passage suivant nous intéressera par aillearsg gu’au dela de cettggilance aux
feedbacks que nous évoquiprismet en évidence un aspect déterminant de €dige
professionnelle de I'enseignante : celui qui touahiénterprétation méme de ces feedbacks
en cours d’activité, et aux risques potentielsutersterprétation. Rappelons qu’au cours de la
séance, l'intention didactique de Sylvie est d’aardes éleves a affiner le jugement qu’ils
peuvent porter sur la décision des parents, eraptamotamment en compte le rdle que leur
pauvreté a pu jouer sur cette décision: quand bmpas/re, on n'a pas vraiment le choix.

Voici ce qui survient dans cet extrait :
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01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24

ENSEIGNANTE

TOUS
ENSEIGNANTE
KHADIDJA
ENSEIGNANTE
FATIMA
ENSEIGNANTE
TOUS
ENSEIGNANTE
SONIA

ENSEIGNANTE
SONIA
ENSEIGNANTE
SONIA
ENSEIGNANTE
BENYAMINE
ENSEIGNANTE
MARWA
ENSEIGNANTE

SONIA

mhm + donc elle ne savait pas au dépaite sait pas qu’elle va étre maltraitée au
départ + alors est-ce que vous pensez qu’'elle ellgdeur en veut a ses parents +
gu’elle peut leur en vouloir

non

non et pourquoi ++ a votre avis gtree qu’elle a dans sa téte

ses parents ils savaient pas au début.

ah + i(Is) savaient pas ++ ils samapas

i(Is) croyaient qu’elle était gentille

i(Is) croyaient qu’elle était gefdikt c’est qui elle,

c’est ++ madame Zéphir

ah madame Zéphir Sonia

non parce que :: euh parce que ses parentmflla misére + ils sont + ils sont
pauvres + i(Is) ont pas assez de sous pour lainetitout

oui

elle est pas en colére contre_ses pateciesst pas de leur faute
_ah : + c’est pas de leur faute dec*est quoi qui n’est pas de leur faute

gue + de pas + d’avoir d’argent

alors d’avoir pas d'argent + qu’est-ce que ¢a fait

c’était pas de leur faute

c¢a fait quoi + Marwa

ca fait pauvres

oui et ca fait quoi + ils sont pauvralers qu'est-ce qu’elle peut avoir dans sa

téte la petite fille
elle a de la tristesse

Dans le commentaire qu’elle fait de I'épisode, 8ylpose trés précisément le rdle que

I'intention didactique peut jouer sur l'interprétat des interventions d’éléves, et le risque

gu’il peut y avoir a entendre ce qui se dit, encfmn cet arriére-plan dont les éléves ne

disposent cependant pas :

01
02
03
04
05
06
07
08
09

ENSEIGNANTE

CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

CHERCHEUR

alors la ils vont me dire c'est d’épauvre évidemment j'ai posé une question
idiote la

ouais et alors et ta question elielass quelle

elle attendait pasila + ma question elle était quand je leur detiean

gu’est-ce que ca fait

ben voila maisnoi j'attendais que c’était est-ce qu'elle + quelgtaient ses
sentiments de la petite fille par rapport a ses pants voila+ et ma question elle
était idiote + mais je m’en suis rendu compte epdsant

ah oui
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10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25

26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47

ENSEIGNANTE

CHERCHEUR

ENSEIGNANTE

CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR

ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR

ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

et ’me suis dit qu'est-ce que tu @®ir comme répondeen ils ont pas de sous
évidemmentmais ¢alrires)

ouais / ouais / ouais / ouais / ouaigiest-ce que ¢a fait c’était dans le sens euh ::
gu’est-ce que ca fait par rapport a la questioomnse pose

voila + parce que + alors la + la €’€<’est une sorte de :: + je pense que ¢a peut
arriver a :; + ¢ca m'arrive pas qu'a moi vh a une idée dans la téte en tant
gu’enseignant quant on démarre une séance

mhm

j’'sais pas si ¢a te le fait torés)

oui + ¢ca m'arrive (rires) + d’avoimauidée

hein on a une idée

oui

on a préparé notre truc ++ on a ¢casdanéte ++ et jai I'impression qu’ensuite +
bon + des fois avec le temps avec I'dge ¢a nousepas p'tit peu + m(ais) + mais
guand mémerires) + j'ai I'impression qu’ensuite ¢a + on a tellement cie idée
gu'on a I'impression que tout ce qu’ils vont nous dle + c’est comme si notre
idée
_mhm
c'était une sorte de canak et on a I'impression que tout ce qu’ils vont nous
dire + ben ca rentre dans notre canak+ mais non + mais non + comme si on
avait notre objectif + mais la dans le sens euwisuel du terme + et on a
l'impression que tout ce qu'ils vont nous dire earapporte a notre objectif et que
¢a ++ca nous empéche par moment justement d'évaluer lesir+ réponsest
qui peuvent tres bien étre d’'un autre ordre++ et nos propres questions aussi
+ parce gue nous nos question elles vont étre $ cetrobjectif-la

dans ce canal

j’'sais pas si tu comprends ce guegux dire

oui / oui + et la donc la question de alors a :: + alors + d’avoir pas d'argent
gu’est-ce que ca fait

mais moi j'étais dans

c’est a dire la question se pose dacanal

ben évidemment

et eux ils répondent en dehors du camairtains disent que + pas avoir d’argent +
c'est on est pauvre

berux ils répondent logiquement

oui

c’est moi qui suis pas logique la

d’accord oui

parce que je suis dans + mon ofibject
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48 CHERCHEUR et eux ils y sont pas forcément

49 ENSEIGNANTE et eux ils sont + cette question Imei je suis dans le contexte c'est peut-étre ca +
50 hein +je suis dans un contexte particulier+ j'ai cette idée en téte

51 CHERCHEUR mhm

52 ENSEIGNANTE et ++e pose cette question + on pourrait trés bien fa@ ¢ca + tu poses une
53 guestion + imagine que tu la mets dans un certairoatexte on va te répondre
54 ¢a dans ce contexte la on va te répondre ¢a + hdian

55 CHERCHEUR c’est probable en tout cas oui

56 ENSEIGNANTE c’est probable hein + donc la clestpetit peu aussi ce ::

57 CHERCHEUR oui

58 ENSEIGNANTE c’est un défaut hein + c’est unadéfque je pointe la

59 CHERCHEUR mais du coup t'es désappointée gilamépondent euh :: + c’est étre pauvre enfin
60 ENSEIGNANTE mais parce que la je ne me suis abseht pas rendu compte que moi j'étais
61 obnubilé par mon objectif

62 CHERCHEUR oui / oui + en cours de :: + en calgséance

63 ENSEIGNANTE voila +'ai pas eu la clairvoyance de ¢a

Dans les lignes qui précedent, Sylvie évoque tnécigément le rble du contexte
interprétatif dans la production de significatioret, les ruptures que I'hétérogénéité des
contextes maitre-éléves ne manque de produir€oisislinterroge sur les caractéristiques
générales de la pauvreté, une des réponses adtioque qu’est-ce que ca fait étre pauvre ? »
est indubitablement celle que font les élévesne as avoir d’argent ». C’est la réponse la
plus «logique » reconnait Sylvie lors de I'entnfi celle qui s’inscrit dans le contexte
interprétatif le moins contraint. A l'inverse, l®mdexte interprétatif mobilisé par Sylvie en
cours d'activité est fortement lié a lecture du aonde Maryse Condé. C’est un contexte
« particulier », qui active une acception idiosasique de la pauvreté : la pauvreté comme
nécessité a laquelle les parents de Rose-Aiméessomis, et dont leurs choix dépendent.
Cette influence des contextes sur la productionsigsfications rejoint trés exactement ce
que I'ethnométhodologie désigne sous le conceptdiicalité. Mais Sylvie va plus loin dans
son commentaire : elle pointe les effets aggravatds!l’intention didactigue sur ces
phénomenes de rupture, en expliquant que l'idéel’quseignant a en téte en démarrant sa
séance forme une sorte de « canal », dans legsiehtsgventions comme celles des éleves
sont prises. Nous sommes face a une consciencenétés de ce que nous évoquions
précédemment commgostulation mimétiqu¢Sensévy, 2001). D’ou l'interprétation forcée
des interventions de Sonia. Il est toutefois a rgoer que cett@ostulation mimétiquee

survient qu’en cours d’activité, et que Sylvie sentne particulierement apte a en démonter
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les mécanismes lors de l'entretien. Faisons I'Hygs¢s que cette prise de conscience a

posteriori témoigne d’'un développement professibijé pourrait trouver des applications

sur les prises de classe ultérieures.

4. Un ajustement des significations qui passe par u

n travail opiniatre sur le lexique

Inclure ici le travail d’ajustement, le gros travae référenciation qu’elle mene en s’appuyant

sur le lexique s’assurant de partager les mémesfisggions, sollicitant les accords dans la

reformulation, précisant par opposition ou exenygaiion le sens d’'un mot : elle accompagne

la dénivellation (Nonnon, 1997) elle rend les é&a#entifs a leurs procédures, elle passe du

singulier a des formes de généralisation (Decr003p elle cherche a faire comprendre aux

éleves la maniére dont ils procédent par des qumesstguides « expliquez-moi » (Altet,

1994Y8

01 ENSEIGNANTE
02 ELEVE

03 ENSEIGNANTE
04

05 ELEVE

06 ENSEIGNANTE
07 ELEVE

08

09 ENSEIGNANTE
10 ELEVE

11 ENSEIGNANTE
12

13 ELEVE

14 ENSEIGNANTE
15 KADIDJA

16 ENSEIGNANTE
17

18 SONIA

19

20

ah :: elle le regarde comme ca g + qu’elle est triste

qu'elle

gu’elle est triste + bon + ¢a veutedgu’elle lui en veut qu’elle est triste ou c’est
pas pareil

c'est pas pareil

c’est pas pareil + c’est quoi |&é&fience entre en vouloir a quelqu’un et étredrist
quand on :: + quand on en veut a quelqutuhen + t'es trés énervé + tu + tu lui
parles + puis t'es + tu lui parles + puis tu +'@nérves avec lui

mhm

une fois que t'as du chagrin tu peux peaser + c'est comme si t'étais muet

ah c’est comme si t'étais muet + esigoie vous voyez d’'autres différences <....
?> pour vous c’est pareil’

oui

ah étre triste et + et eu :: enleww quelqu’un c’est la méme chose Kadidja

non
expliquez-moi unpeu c’est quoi la différence + c’est quoi la diffiece entre étre
<haineux> et + et puis + entre étre triste et pui$ puis en vouloir a quelqu’un
guand + quand on est triste on a de la peiréquand on est pas triste + ¢a veut
dire on a beaucoup <d’haine> contre ses parente geeule a ses parents + elle

s’énerve avec eux

8 Les questions guides «sont liées aux démarcheapgsenants, sur des procédures. A travers elles,
I'enseignant se propose de faire réfléchir I'éléue ses propres stratégies d'apprentissage, deileiprendre

consciences de ses maniéres de procéder (“‘comnsent fait

explique-toi” ). Elles aident I'élevea

comprendre comment il apprend. Elles sont plusoperalisées que les précédentes [questions ouvedeggnt
adressées a la classe entiére a la cantonadees, (1494, p. 115).
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21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57

ENSEIGNANTE

ELEVES
ENSEIGNANTE

MOHAMED
ENSEIGNANTE
ELEVE
ENSEIGNANTE
ELEVE
ENSEIGNANTE
ELEVE
ENSEIGNANTE
ELEVE
ENSEIGNANTE

ELEVE
ENSEIGNANTE
ELEVE
ENSEIGNANTE
ELEVE
ENSEIGNANTE

PLUS. ELEVES

ENSEIGNANTE

PLUS. ELEVES

ENSEIGNANTE

ELEVE

ah oui + oui oui + et puis et puis fgeoncore ++ la haine c’est quoi la haine + c’est
quoi la haine + c’est quoi la haine + vous compzenes ce gu'elle a dit Sonia

oui

c'est quoi qu’est-ce que ¢a veut dirdaine j'aimerais bien vous + vous entendre
Mohamed

ca veut dire que :: on déteste quelgu’u

c'est qu'on déteste

c’est une grosse colére

la haine c’est une grosse coléere’

oui

c’est une grosse colére quand lanhaine’

non

non

on déteste quelqu’un

ah c’est quand on déteste quelqu’uet guand on en veut a quelgu’'un + est-ce
gue c'est aussi FORT + pour vous + pareil quedmé ++ ca s(e)rait quoi la
différence si y’en avait une + quand on détestguand on en veut +++ est-ce que
c’est pareil + détester je déteste + quelqu’urailfl haine +

<si on en veut a quelqu’'un?>

mhm

ben c’est comme si quelqu’un ++ dit quelghose de mon pére

mhm

et euh ::: et haine c’est quelqu’un quisteste

et ¢a s(e)rait quoi le plus fort h@iour vous + si il y avait une mesure ca serait
quoi l(e) plus fort + qu’est-ce qui est I(e) plustfdans les sentiments + quand on
en veut ou quand on a de la haine contre quelqu’un

quand on a d(e) la haine + ladaita haine

ah quand on a d(e) la haine + quand beaucoup d(e) la haine contre quelqu’un
+ donc est-ce que Rose-Aimée elle a de la hainersrses parents

non + non

non elle ne ressent pas d(e) la hameers ses parents ++ quand méme il y a des
mots + y'a des mots ou on dit a un moment donn&aréeRose-Aimée fixa son
pére + qu’'est-ce que c’est effaré

caveut dire <... ?>



Chapitre 4 — Qu’est-ce que ¢a fait étre pauvre ? Postulation mimétique et indexicalité 155

C) RESULTATS INTERMEDIAIRES

1. Synthése des données de I'autoconfrontation : in terprétation, qualification et
appréciation du début de cours (du point de vue de l'acteur)

Récit restreint de I'épisode concerné

: L’enseignante lit un extrait du roman Réves amers, puis elle

demande aux éléves si le personnage principal en veut a ses parents. S’ensuit un débat entre les

éléeves.
Didactiques
Préoccupations
Atmosphere
Tissage
Identitaires

Revenir sur un point d’'interprétation qui a posé probléme aux

éleves. Avoir un retour sur ce qu'’ils comprennent

Rapport au savoir enseigné

Référence a la communauté

professionnelle

Envisagé préalablement dans sa complexité (littéraire,

philosophique, morale), puis négocié dans I'interaction

Gestion du Timing
spatio-temporel Instruments

Déplacements

Appréciation Fonctionnement
portée sur le

début concerné

Affects

La stratégie initiale (posture de lecteur distanci€) est percue
comme inopérante. Une stratégie plus efficace Iui est
substituée (identification au personnage).

Mangue de « clairvoyance » invoquée, quant a l'interprétation

des propos d’éléve : postulation mimétique

Co-activité maitre -éléves :
appréciation de

I'intercompréhension

L’intercompréhension est dépendante de 'homogénéité des
contextes mobilisés par les locuteurs. Or la situation scolaire
est dissymétrique par nature, d’ou les risques prévisibles de

ruptures, de tensions, de malentendus
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2. Sous-diagramme présentant les préoccupations ass  ociées a la situation de début
de cours, ainsi que leurs articulations et tensions

Revenir sur un point

de l,a 'eCt“fe quia Favoriser les feed-backs
poseé probléme aux > éleves, y étre vigilant

éléves (+ +) (++++)

Se faire une idée de Evaluer le
ce que les éléves fonctionnement de la
comprennent séance (+)
(+++)
v

Modifier la stratégie
didactique en cas de

A 4 besoin (+)
Poser des questions qui
amenent a revisiter la
lecture du texte
(++)
\ 4
Envisager les risques de Adopter un étayage spécifique :
surinterprétation des feed-backs : reformulation a I'identique et question
postulation mimétique sur la base d conduisant I'éléve a expliciter un point
I'intention didactique du maitre particulier
(+++)

réalisée a posteriori
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D) VERBATIM

ENSEIGNANTE :

KHALID :
ENSEIGNANTE :
MOHAMED :
ENSEIGNANTE :

PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :
KHALID :
ENSEIGNANTE :

KHALID :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :
KHALID :

ENSEIGNANTE :

TOUS :
ENSEIGNANTE :
BENYAMINE :
ENSEIGNANTE :

alors +++ je vais vous lire un passag Réves Amers + que vous connaissez + allez
j'y vais <lecture du passagemoi j'aimerais savoir + ce que vous pensez +++spre
avoir lu le livre + aprés que je vous ai lu ¢a st-& que vous pensez + que Rose-
Aimée + en veut a ses parents +++ réfléchissezéfléchissez ++ et vous allez me
dire est-ce que Rose-Aimée en veut a ses pardptg ¥ monde comprend le sens de
en vouloir + hein +c¢a veut dire qu’elle serait gsioglle en veut a ses parents
elle serait en colére

elle serait en colére +++

elle serait + elle serait

elle serait pas contente + donc offigsez et dites-moi + pensez a ce que jai lu +
mais pensez surtout a quoi, + a ce que vous avez’

lu+lu

oui + oui + lu aussi

elle est pas en colére parce que els wivent dans la misére et i(l) la mettent dans
une famille ou ils lui donnent & manger

oui
ses parents ils ont + ils ont pas tropudjent pour euh :: + pour payer

oui + vous vous mettez a la placeRdse-Aimée + mettez-vous dans la +++ mettez-
vous a sa place + vous avez son age + il vouseatrila méme chose ++ hein +
réfléchissez bien + est-ce que vous pensez qeelleeut + a ses parents + est-ce
gu’elle leur en veut + allez
oui

oui’ alors pourquoi elle peut leur eouloir + tu es + tu viens de dire qu’est-ce qu’il
vient de dire la

le contraire

bon alors oui + on t'‘écoute + <.... ?>
Rose-Aimée elle leur en veut a ses pargraece qu'ils la laissent chez une dame qui
la + qui la + qui la maltraite

mhm + quand son pére I'envoie la-Basest-ce qu'elle sait que la dame va la
maltraiter

non

gu'est-ce qu’'elle lui dit sa maman la

elle lui dit qu’elle est trés gentille

Fatima
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FATIMA :

FATIH :

ENSEIGNANTE :

TOUS :

ENSEIGNANTE :

KHADIDJA :

ENSEIGNANTE :

FATIMA :

ENSEIGNANTE :

TOUS :

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

MARWA :

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

MARWA :

ENSEIGNANTE :

KHALID :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

elle dit qu’elle est tres gentille + eli@, + elle va + par exemple elle travaille chee ell
apres elle lui donne euh ++ de I'argent

elle travaille

mhm + donc elle ne savait pas au dépalle sait pas qu'elle va étre maltraitée au
départ + alors est-ce que vous pensez qu’elle ellguleur en veut a ses parents +
gu’elle peut leur en vouloir

non

non et pourquoi ++ a votre avis qtres qu’elle a dans sa téte

ses parents ils savaient pas au début.

ah + i(Is) savaient pas ++ ils sanaigas

i(Is) croyaient qu’elle était gentille

i(Is) croyaient qu’elle était gengilet c’est qui elle,

c'est ++ madame Zéphir

ah madame Zéphir Sonia

non parce que :: euh parce que ses paitsmst la misére + ils sont + ils sont pauvres
+ i(Is) ont pas assez de sous pour la nourririgt to

oui

elle est pas en colére contre ses parentsst pas de leur faute

mhm + mhm + c’est pas de leur fautgesst quoi qu’est pas de leur faute

qgue + de pas + d’avoir d’argent

alors d'avoir pas d'argent + qu'estgue ¢a fait

c'était pas de leur faute

¢a fait quoi + Marwa

¢a fait pauvres

oui et ¢a fait quoi + ils sont pausralors qu’est-ce qu’elle peut avoir dans sa téte |
petite fille

elle a de la tristesse

elle a de la tristesse + elle a duikiesse + expliquez-moi un petit peu + elle dade
tristesse pourquoi alors la petite fille

parce que ses parents i(Is) ont pas asapus

parce qu’ils sont pauvres

ils la nourrissent pas et i(Is) ont pasexss’argent pour lui acheter des habits et pour
la nourrir

ils ont pas assez d’argent + oui
euh elle est + elle est pas contente papgelle veut pas avoir ce qu’elle + ce qu'elle a
+ ce qu’elle veut avoir + i(Is) ont pas trop d(els

elle n'a pas ce qu’'elle veut avoirisngest quoi ce qu’elle veut avoir + expliquez-moi
un peu

c(e) qu’elle a envie + euh + euh

attends
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KHALID :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
FATIMA :

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

KHADIDJA :

ENSEIGNANTE :

TOUS :

ENSEIGNANTE :

FATIMA :
ELEVE :
FATIH :

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

TOUS :
BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

PLUSIEURS :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

elle a envie de se + euh :: dés qu'ellses parents ils la nourrissent + elle a pas trop
d’argent

est-ce que dans le livre + est-ceelig’dit que Rose-Aimée elle est pas nourrie psr se
parents

non
si elle mange

ah elle mange

on dit qu’elle a pas de beaux vétements

ah + elle n’a pas de beaux vétements

elle a envie de voir son frére

ah + elle a envie de voir son frérmais est-ce que ¢a a un rapport avec la misére ¢a
non + non

ah + ¢ca n’a pas de rapport avec lséng + pourquoi elle le voit pas son frére au fait
parce qu'il est parti a Miami

il est parti

il est parti a Miami

il est parti a Miami

il s’est fait embaucher

il s’est fait embaucher ++ il s’eglitfembaucher dans quoi + il s’est fait embaucher
dans quoi

pour avoir un travail

hein + pour avoir un travail + et pquoi il a été obligé de partir a Miami

parce qu'il trouvait pas d(e) place

chut chut chut chut chut <doucement>

pour donner une petit peu de soussEents

ah + un tout petit peu de sous apm®nts alors est-ce qu’elle leur en veut d'étre
obligé de faire ca pour elle

non

ils essaient de I'éloigner de la miser

ah + attends j'ai pas bien entendu

ben I'éloigner de la misere

mais parle + parle plus fort j'entasruhs

ils essaient de I'éloigner de la misér

ah en faisant ca ils essaient deigier’

de la misére

ah ils essaient de I'éloigner de liaére + donc elle peut pas + a votre avis

si elle reste ici elle va étre dansnfesere

mhm’
si elle reste ici elle va + elle varétdans la misere

oui si elle reste ici elle va étrendda misere + et elle le comprend ¢a la petite fil
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PLUSIEURS :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

PLUSIEURS :

ENSEIGNANTE :

PLUSIEURS :

ENSEIGNANTE :

RADIA :

ENSEIGNANTE :

RADIA :

ENSEIGNANTE :

PLUSIEURS :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

MELISSA :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

oui

oui + qu’est-ce qui vous fait direiaguqu’est-ce qui vous fait dire oui ++ expliquez
pour voir comme ¢a
parce que ses + ses parents ils veulgiaind ils auront plus d’argent pour la nourrir ils
.. + et elle sera la pour euh :: + madame Zéphsitetlui donnera a manger

oui d'accord + donc ca elle le coemut la petite fille + vous pensez qu'elle le
comprend

oui ++ oui

Mélissa elle ose plus ouvrir la boeidh hein ++ elle est :: + elle reste muette + donc
moi je vais vous relire le petit morceau de texte ¢ vous ai lu ++ et puis ++ vous
allez bien bien bien écouter ++ et + la questioa jgwous ai posée c'est laquelle + je
vous ai demandé quoi

c’est :: c’est

Radia
si Rose-Aimée elle va en vouloir pour gegents

PARIe plus fort,
si Rose-Aimée elle va en vouloir a sesques

ah + si Rose-Aimée elle va en vouloir

a ses parents

a ses parents bon c’est ce que jesauwemandé + donc je vais vous relire le petit
passage que je vous ai déja lu + et puis vous alieayer + en écoutant bien hein’ +
ouvrez bien les oreilles + vous allez essayer dedans le passage + si y'a pas des
mots qui disent + qu’elle en veut ++ ou des moisdigent qu’elle leur en veut pas +
hein juste vous écoutez alors la les oreilles elted la pour écouter + est-qu’i(l) y a
des mots + est-ce que je peux attraper des mossledaxte qui me disent + qu’elle
en veut a ses parents + est-ce que je peux atimlagenots qui disent elle en veut pas
a ses parents + Manau + c’est qui au fait ce Maneg fichu Manau qui nous + c’est
son’

c’est son pére

c’est son pérelecture>qu’est-ce que + dans le texte la + est-ce quéilpas des mots
qui disent ce qu’'elle ressent Rose-Aimée + estugevpus avez pas entendu des mots
qui disent ce qu'elle a + a l'intérieur la + laipefille + Mélissa

euh elle dit qu’elle regardait son pérte :: + avec du chagrin

mhm + et :::

elle cache son + son chagrin

elle cache son chagrin qu’est-cetgdait dire qu’elle cache son chagrin

en baissant les yeux + en regar(dant) fixamt son pére <... ?>

ah ::: elle le regarde bien

en baissant <... ?> ¢a fait triste

ah :: elle le regarde comme ¢a padreg € qu’elle est triste
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ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

KADIDJA :

ENSEIGNANTE :

SONIA:

ENSEIGNANTE :

ELEVES :

ENSEIGNANTE :

MOHAMED :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

gu'elle

gu'elle est triste + bon + ¢a veutedgu’elle lui en veut qu’elle est triste ou c'@sts
pareil

c’est pas pareil

c'est pas pareil + c’est quoi la diffnce entre en vouloir a quelqu’un et étre triste
quand on :: + quand on en veut a quelqwbnben + t'es trés énervé + tu + tu lui
parles + puis t'es + tu lui parles + puis tu +'@nérves avec lui

mhm

une fois que t'as du chagrin tu peux padgr + c’est comme si t'étais muet

ah c’est comme si t'étais muet + @stgue vous voyez d’autres différences <.... ?>
pour vous c’est pareil’

oui

ah étre triste et + et eu :: en vandoquelqu’un c’est la méme chose Kadidja

non

expliquez-moi un peu c'est quoi ldf@lience + c’est quoi la différence entre étre
<haineux> et + et puis + entre étre triste et pui$ puis en vouloir a quelqu’un

quand + quand on est triste on a de lageirt quand on est pas triste + ¢a veut dire
on a beaucoup <d’haine> contre ses parents + edlalg a ses parents + elle s’énerve
avec eux

ah oui + oui oui + et puis et puisogencore ++ la haine c’est quoi la haine + c'est
quoi la haine + c’est quoi la haine + vous compzéanes ce qu’elle a dit Sonia

oui

c'est quoi qu'est-ce que ca veut daehaine jaimerais bien vous + vous entendre
Mohamed

¢a veut dire que :: on déteste quelqu’un

c'est qu'on déteste

c’est une grosse colére

la haine c’est une grosse colére’

oui

c’est une grosse colére quand onteiae’

non

non

on déteste quelqu’un

ah c’est quand on déteste quelqu’uet guand on en veut a quelqu’un + est-ce que
c’est aussi FORT + pour vous + pareil que la hainga s(e)rait quoi la différence si
y'en avait une + quand on déteste et quand on ah+et est-ce que c’est pareil +
détester je déteste + quelqu’un + j'ai la haine +

<si on en veut a quelqu’'un?>

mhm

ben c’est comme si quelqu’un ++ dit queinose de mon pére
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ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :

PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

mhm

et euh ::: et haine c’est quelqu’un quateste

et ca s(e)rait quoi le plus fort h@iour vous + si il y avait une mesure ¢a serait quo
I(e) plus fort + qu’est-ce qui est I(e) plus foerd les sentiments + quand on en veut
ou quand on a de la haine contre quelqu’un

quand on a d(e) la haine + la haites haine

ah quand on a d(e) la haine + quamé deaucoup d(e) la haine contre quelqu’'un +
donc est-ce que Rose-Aimée elle a de la haine gsesrparents

non + non

non elle ne ressent pas d(e) la hameers ses parents ++ quand méme il y a des mots
+ y'a des mots ou on dit a un moment donné + efRwée-Aimée fixa son pére +
gu’est-ce que c'est effaré

¢a veut dire <... ?>

elle regarde + elle regarde bien danyées
oui
elle regarde que son pere
elle regarde que son pére + si jg'dlsserve Marwa
tu la regardes
je la regarde ++ est-ce que je stfarée
non
alors expliqguez-moi mieux ¢ca ++ egpiez-vous + j'aimerais bien entendre les filles
la dans le petit coin + qui sont MUEttes + attesréeffarées qu'il puisse y avoir deux
yeux la-bas + hein + qui les regardent + elles sffatées
elle regarde avec un regard triste
triste + mhm
euh :: étonnant
é-ton-nant’ <en détachant les syl&he
non + non
étonnant’ + c’'est pas plutét éto
nante
étonnant’ ou étonné,
non étonné
ah étonné oui + mais encore quandsireffaré de quelque chose
on regarde bien,
montrez-moi des yeux effarés faitesi-tes yeux effarés
dres>
faites-moi des yeux effarés + ohuit bien I'effaré
dres>

et ils sont comment ses yeux
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ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ils bougent plus <.. ?>
ils sont grand ouverts
qu’est-ce qu'il pourrait avoir vu -opr avoir ce regard la
un monstre
fires>
il pourrait avoir vu un monstre
il pourrait avoir peur
il pourrait avoir’
peur
eh ben oui il pourrait avoir peur st-ee qu’elle a vu un monstre Rose-Aimée
non
elle a pas vu un MONStre + mais +etrce qui la rend effarée comme ca
elle en croit pas ses yeux
elle + elle va aller chez une dame quitestest + c’est + elle sait pas chez qui elle va
aller
eh oui + il va lui arriver quoi la pare
parce que euh :: Rose-Aimée elle a peue fadlame + elle a peur parce que c’est une
étrangére
elle a peur parce que c’est une’
étrangére
oui :: voila, + et elle ++ oui vas-y
elle la connait pas
et elle la connait pas + et apresyn& autre phrase quand méme + le coeur gros +
incapable de prononcer une parole
c’est que y'a quelque chose qui coincerielle arrive pas a parler <....>
oui y'a quelque
ca arrive
oui tarrives pas + eh oui + et algreurquoi t'as + pourquoi ¢a reste coincé +
pourquoi Marwa ¢a reste coincé
parce que :: t'as peur
parce que t'a peur
non
parce que t'y crois pas
parce que t'y crois pas
t'es stressé
tes’
stressé
et puis encore
triste aussi

et puis parce qu'elle est’
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PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :

PLUS. ELEVES :

triste

et puis parce qu’'elle

elle a envie d(e) pleurer

et puis voila elle a envie de’

elle se retient ++ elle se retient

mhm

elle peut pas

expliqgue pourquoi + elle peut pas

parce que :: elle respecte ses parengsaree qu'ils lui ont donné un ordre
mhm<.......... > ah tu penses que

ses parents ils vont étre tristes

ah :: ben ses parents ils sont digéets + ils sont déja tristes + ils sont déja aui.
7>

<.... ?> oui chez quelqu’un <...... il a un p(ejteu espéré elle est pas + elle est pas
méchante la dame + mais elle est méchante

mhm + mhm + ¢a ils en sont pas sdrs

ils le savent pas mais eux ils essayent.<>

elle essaye d’étre gentille madame Zéphynatis quand elle va arriver Rose-Aimée
chez elle + elleva <... ?>

oui + elle essaye d'étre gentille rmad: Zéphyr’

non non non

mais avec ses parents elle a été + ale gentille +++

ah peut-étre + on le sait dans lecliv

non + non

on nous le dit pas + on ne le dit gass le livre ¢a si + si c'est + alors je vais ¥ou
donner le livre la maintenant + vous allez prencliacun un livre ou un livre pour
deux + et vous allez essayer de me trouver + @leais vous dire quand méme quel
chapitre parce que sinon ca va étre un peu ++ §eeitun peu long + mais dans le
chapitre un + vous allez essayer de me trouverestngbts ++ comme on a trouveé la
+ on s’est arrété sur le mot + effaré + sur lequefe aussi + ou vous m'avez dit ¢a
passe pas la + c’était quoi le mot qu'il y avait

le gros cceur

le gros coeur oui + le caeur gros Rewous allez essayer de me trouver dans le livre
chapitre un + donc c’est le chapitre un il va demhe+ voila + vous allez essayer de
me trouver dans le chapitre un + si y'a pas deseaux de phrase + si y'a pas des
mots qui disent que Rose-Aimée elle en veut a aenfs + ou qu’elle leur en + veut
pas + ou qu’elle est triste + mais on a dit en et étre triste c’est pas tout a fait la
méme

chose
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ENSEIGNANTE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVES :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
BENYAMINE :
ENSEIGNANTE :
BENYAMINE :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :

mais si vous trouvez quelque chosaesvime dites la ¢a veut dire qu’elle en veut + la
¢a veut dire qu’elle est triste + la ¢a veut diteetie est pas triste + la ¢a veut dire
gu’elle leur en veut pas + allez + cherchez

<phase de travail pendant laquelle I'enseignantecudie et discute avec certains
éléves, aidant dans le travail ou demandant quelts mnt été écrits: interactions non
retranscrites car difficilement audibles>

je vous laisse encore deux minutdén healors essayez d’activer la lecture ++ bien +
allez + bon + vous n'avez peut-étre pas lu +++ vygasez peut-étre pas lu jusqu’a la
page vingt-cing ++ ou peut-étre oui + peu importertpose les crayons + on finit ce
gu’on était en train de faire + c’est bon’ on pteserayon + on pose le crayon + voila
++ et puis maintenant eh bien je vais vous écoutgus allez vous écouter + qu’est-
ce que vous avez trouvé + dans le livre + est-eevgus avez trouvé des morceaux du
livre qui nous disent + elle en veut a ses parerdsi ou non + est-ce que vous avez
trouvé des morceaux du livre + qui nous disentle- et triste + est-ce que vous avez
trouvé des morceaux du livre qui nous disent +eaahose + alors je vous écoute +
allez + Fatima ++ allez-y les mots

cela lui mit les larmes aux yeux

parle un peu plus fort s'il te pla@s-y <chuchotant>

cela lui mit les larmes aux yeux + airlt allait quitter ce petit coin de terre auquel
elle était si attachée +++ elle allait vivre auietild’étrangers dans une ville inconnue
+ hostile

ah + alors gu'est-ce que ¢a vous:dit+ expliquez allez-y + allez dites-moi + moi je
dis mais + hop

euh + elle est un peu triste parce qu'etleuitter

sa maison

mhm

aussi elle + elle est triste parce qu'slke partir euh:: + chez <....> ou y'a que des
étrangers elle va connaitre personne

ou

elle explique qu’elle va aller dormir <.=.hostile

ah, + hostile alors qu’est-ce quil Benyamine + hostile c’'est

c’est dangereux

c’est quoi quand c’est hostile

c’est trés + c’est + ¢ca veut dire geiest dangereux

¢a veut dire que c’est dangereux # boalors cette phrase elle nous montre qu’elle
est comment + comment elle se sent

triste

triste et’

peur
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ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

KADIDJA :

ENSEIGNANTE :

KADIDJA :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

et elle a peur + alors d'autres +utifas qui ont eu + qui ont trouvé des morceaux +
Benyamine + on vous écoute
<t ?> ne montrait pas ses yeux + €> hocha vigoureusement la téte

oui + qu’est-ce que ¢a veut dire ¢a
la ca veut dire que + que + elle + €lle dit comme c¢a t'a eu de la chance elle dit +
d’aller la-bas + et elle elle lui dit moi d(e) laance + parce que elle a peur d'aller la-
bas + elle connait personne la-bas

elle connait personne + donc ¢a +ejaint un peu c(e) que vient de dire qui + ce
gu'ils disent la ¢a rejoint quoi + hein ce qu’a Bétima et encore qu'est-ce que vous
avez trouvé d'autres Kadidja
cest<...?>

qui est-ce qui + j'ai pas comprisst'gui elle
elle a rencontré

ah d’accord + d’accord

maitresse’

les maisons sont éclairées avec de I'élatgr+ tu tournes un robinet et I'eau coule +
par besoin de marcher des kilométres sous le soleit un seau en équilibre sur ta
téte + sur la téte + et puis il y a le cinéma +éligvision + chaque jour tu vois les
mhm
mais elle dit + elle dit que la perspeeti... ?> mais ::

plus fort + plus fort on a pas entend

la perspective de tant de biens ne dggaaRose-Aimée et elle <..... ?>

dérider

dérider ca veut dire gu’elle + qu’elle décine un regard + qu’elle + que au lieu d'étre
contente elle est pas contente + elle va avoiéléa+ et elle est pas contente + méme
si y'a la télé + elle va pas étre contente parcellguguitte son pays

ah :: méme la télé ca + ca changa tac

¢a lui fait rien

¢a lui fait rien

<Ursubique lui dit ?> + si belle avec sebas colorées et ses colliers de fleurs +
aurait-il daigné lui parler + lui révéler ce queasesa vie a Port-au-Prince + aupres de
cette famille <.. ?> + aprés tout peut-étre quegess seraient-ils trés bons pour elle +
peut-étre qu'ils I'enverraient a I'école et qu’elipprendrait a lire et a écrire

ah + et ca ¢a dit quoi + vous aveauté ce qu’elle a dit

oui

¢a dit quoi ¢a + alors + pourquoi solavez relevé aussi ce passage + eh Fatima
pourquoi vous avez relevé ce passage toutes les deu

parce que

attends attends + et vous aussi + bon
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ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

KAHLID :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :

parce qu’elle se pose des questions +

non

elle se pose beaucoup de questions sur:etthqu’est-ce qui va se passer chez
madame Zéphyr et tout

ahet:

elle se pose des questions

elle se pose des questions et

elle se dit que peut étre elle va aller

elle a peur + elle a peur

elle a peur

peut-étre elle va aller + si elle va clmeadame Zéphyr peut-étre elle va aller a I'école
+ pour apprendre a lire et a écrire + mais qualdex..... ?> si elle va chez madame
Zéphyr elle pourra aller a I'école + si elle reshez ses parents elle pourra pas aller a
I'école

Kalhid
elle peut pas aller a I'école parce quéeh jamais été + elle a jamais appris a lire et a
écrire

vas-y + dis Flore ce que tu lui désai

si elle va a I'école + elle + si il ditlelest parti jamais a I'école + mais elle se dit si
Madame Zéphyr si elle I'inscrit & I'école + ellepgpndra a lire et a écrire

oui + est-ce que + y'a un moment olnéa jamais été a I'école + et pourtant on y va
+ bon <... ?> Mohamed

comme c’est étrange + Rose Aimée et Lisaassine + qui au début du voyage avait
le cceur bien bien lourd et retenaient a grand pleines larmes + se trouverent vite
engagées dans une joyeuse conversation

alors expliqguez-nous pourquoi vous/€z relevé ce passage tous les deux

parce que + le cceur lourd

elle avait le coeur lourd

aussi<....... > le symbole de I'indépendance

et alors qu'est-ce qu'elle te dit la

¢a veut dire ++ parce qu'il y avait unkiefielle s’appelle Florente

mhm

et euh :: elle portait euh :: + un + un jgan+ apres elle a dit malgré son chagrin +
parce qu’elle avait un chagrin + elle a dit eul elle + +++ elle voulait euh parler a
la fille mais elle avait le chagrin elle pouvaitspa

alors mais + mais + et Mohamed etas-y dis aprés Mohamed il va relire son
passage + parce qu'il y a autre chose peut-étre ldagpassage de Mohamed + vas-y
dis gu'est-ce que tu as a dire Benyamine

<..... ?>

parle plus fort
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BENYAMINE :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

MARWA :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :

se sentit consolée oui peut-étre <....>

ah donc la elle est

consolée

elle est

consolée

elle se sent consolée + alors retisaton passage parce qu’on a dit qu’elle étaitetri
et qu'elle était + on a pas entendu Marwa y'a pasus avez rien a nous dire Marwa
+ 0uU ou + non vous n'avez rien a me dire + moigswes numéros de page marqués
sur ce petit papier
mais + ils I'ont déja dit

ils les ont tous dits + et pourquous les avez relevés vous + pourquoi vous les avez
relevés Marwa + hein +++ pourquoi vous les aveevés + pour les mémes raisons
un peu + oui’ + mhm + mhm + mhm + allez Marwa el tout impressionnée + bon
alors relis-nous ton passage

comme c’est étrange + Rose Aimée et Lisaassine + qui au début du voyage avait
le cceur bien bien lourd et retenaient a grand pleines larmes + se trouverent vite
engagées dans une joyeuse conversation

ah + qu’est-ce qu’elle nous appreagbrase + qu'est-ce qu’elle apprend cette phrase
+ 1a vous me dites elle est consolée + elle seateret

la elle pleure plus + elle est + elle ga$ consolée + elle est + triste un petit peu

elle est triste

elle a peur

alors relis nous la phrase bien fentelis-la + on écoute bien bien bien + <... ?> un
peu oui

comme c’est étrange + Rose Aimée et Lisaassine + qui au début du voyage avait
le coeur bien bien lourd et retenaient a grand pleimes larmes + se trouvérent vi +
vite engagées dans une joyeuse conversation

ah + elles avaient le cceur lourd

mais elles se retenaient

et mais

elles se retenaient de pleurer

elles se retenaient mais quand, +3-wdis + mais quand, +++ on vous le dit dans la
phrase mais quand’ ++ on vous dit + y'a un motwquis dit +++ fort

au début du voyage

ah :: au début du voyage

au début elle se sentait conseulée + enkalée

consolée

et aprés + non

au début elle se sentait consolée,

oui + non
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ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :

FATI :

ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :
FATI :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :

ré + non + oui + je sais pas bendlieeest-ce que <.... ?>

au début du voyage + donc ca vewd dirapres +++

ils étaient consolés

apres ben redis-nous la phrase ohiea I'écouter + Fati redis-nous la phrase qu'on
I'écoute + qu’on arrive a voir ce qu’elle nous ratmcette phrase

comme c'est étrange + Rose Aimée et Lisgaaine + qui au début du voyage avait
le coeur bien bien lourd et retenaient a grand pleimes larmes + se trouvérent vi +
vite engagées dans une joyeuse conversation

i( i(l) il y a un mot, ++ vas-y

conversation

au début + au début elle était :: ellatdtiste

mhm

et aprés + el ::: quand quand elle a pavic sa copine elle a été plus mieux

consolé elle a été

elle a été plus + elle a été mieux

mieux

conversation

elle a fait la conversation

elle a été pleuré <...... ?>

elle avait des larmes

<.... ?> triste et des larmes

elle était triste + mais apres

aprés non

aprés non

elle ont passé <.. ?>

quand elles ont parlé + plus tristes

Rose-Aimée elle a parlé de I'école + quanéhnd + peut-étre elle s'est dit que
madame Zéphyr elle va I'envoyer a I'école

oui et qu’est-ce que + Fati vas-y

apreés elle se sont trouvées engagées

engagées c’est a dire + qu’'est-ceqqueeut dire

ensemble

bien

ensemble

bien

oui

elles ont discuté
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ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :

PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
ELEVES :

ENSEIGNANTE :

ELEVES :
ENSEIGNANTE :
MOHAMED :

ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :
ENSEIGNANTE :
ELEVE :

elles ont discuté + comment elle tékawr discussion y'a un p(e)tit mot qui m'a +
ttttttt <claguement de langete

joyeuse

joyeuse

oui ::: une joyeuse conversation g@hnd méme joyeux + est-ce que c’est triste
conversation +++ non :::

ah ::: + c’est pareil ou c'est

c'est différent + + elle est contentc’est différent

ah elle est contente + et elle estente a partir de quel moment

de la conversation

voila + voila parce que dans le bes klle a trouvé une,

copine

une copine + et cette copine + efietees différente d’elle

non

non elle a pas d(e) bol

elle est pareille

elle est pareille que <.... ?>

parce que euh :: madame, ses parentsiitmtudit euh ::: va vivre chez une dame ::
pour avoir de I'argent pour te nourrir

ah, tu voulais dire Marwa ++ Marwéeeloulait le dire mais elle I'a pas dit hein + ben
la copine c’est pareil qu’elle + voila, + donc jenge que + on peut clore la-dessus +
ce gu'on a fait + hein + on peut arréter c’'est biemous avez bien travaillé + voila
+++ vous avez plus autre chose a dire

non :

non’ + sdr et certain

oui

la dessus + vous avez vu qu’on peutvter dans le livre + plein de choses + pour voir
les :: ce qu'elle

ressent

ce qu’elle ressent + Mohamed + vas-y
Rose-Aimée <.. ?> resta muette a regafdesoleil se coucher derriére les crétes
montagneuses

oui + et alors pourquoi tu I'as redevcette phrase, + qu’est-ce qui t'a semblé

et ben parce gu’elle restait muette elidait pas

parce qu’elle parlait pas, + ¢a d&taant la conversation ou aprés la conversation
avant

avant la conversation + allez vas-y

Rose-Aimée se sentit consolée

voila + et ¢a c’était quand + avantapres la + vas-y

<... ?> S'instruire
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ENSEIGNANTE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :
ELEVE :

ENSEIGNANTE :
PLUS. ELEVES :
ENSEIGNANTE :

ELEVE :

ENSEIGNANTE :

ELEVE :
ENSEIGNANTE :

ah + Rose-Aimée elle pense gu’erewllle va faire quoi
elle va aller s’instruire
elle va aller s’instruire + et c’agioi s'instruire
appr(endre) + euh :: elle va aller a I'cpour apprendre
elle va y aller pour apprendre + &tagissi ¢a la quoi
¢a la console
¢a la console + voila + bon eh benvans’arréter c’est trés bien + c’est trés bien +
allez + fermez les livres + maintenant je sais s n'attendez qu’'une chose + c’est
a dire + aller
aux toilettes
ah non / aux toilettes oui oui c'esile + c’est utile + indispensable méme + mais
surtout
a l'ordinateur

a l'ordinateur
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Chapitre 5 — Le chant des baleines,
installer les conditions d’'une séance

de littérature en Cel

A) CONTEXTE DE LA SEANCE

Le début de séance auquel nous nous intéressaasenpconcerne une séance de lecture
littéraire en classe de Cel. L'enseignant est m&dtmateur, et il exerce dans une classe de
ZEP. Dans le passage analysé, I'enseignant litéémes un nouvel extrait de la lecture en
cours :La maison de I'enfant lundl s’agit d’'un texte non publié, dont il est Itwur. Ce
moment de découverte a généralement lieu en déhpted-midi, mais la présence de
stagiaires en observation dans la classe ce n#tia-tonduit I'enseignant a modifier son
emploi du temps. Il présente aux stagiaires unecgeade maitrise de la langue, activité
traditionnelle du matin. Mais au lieu d’enchainer sne séance de mathématiques, il choisit

de montrer I'activité de lecture littéraire que s@nalyserons ici :

ENSEIGNANT : on va en fait croiser les deux emplhistemps, c’est a dire qu’on va finir une activité
traditionnelle du matin, puisque la je vois quest’a copie, je le vois sur le tableau, et passen a
temps de lecture qui normalement est dans I'apids-fdonc euh, c’est normalement pas quelque

chose d’habituel. Par exemple, une séquence coraenchainerais sur les maths [...]

Notons enfin que cette modification de I'emploi timps n’est pas sans perturber les

habitudes des éléves, ce qui contraint Manuel lgges aménagements :

ENSEIGNANT : donc je demande a sortir les cahiersedture alors que I'aprés-midi ¢a se passe de la
maniéere suivante + quasiment traditionnellement @st une heure et demie + on entre en classe +
euh ::: les cahiers de lecture sont posés + owigayfa rien du tout méme de posé sur euh :: sur le
bureau + silence + pas de lumiére bien souvent Banksse + il peut méme arriver que les rideaux

soient tirés pour occulter encore plus + et puiule a voix haute d’'une histoire + qui + donc du
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passage de I'histoire + qui peut étre faite pandétre + c’est souvent moi qui la fais + ou paieké ++
donc la on a un croisement entre les deux qui pas- trop fausser I'analyse quand méme mais euh ::

qui n’est toute facon pas quelque chose d’habituel

RAPPEL DES ELEMENTS DE CONTEXTE

Enseignant Manuel

Statut Professeur des écoles, Maitre Formateur

Niveau de classe concerné Cel

Type d’école ZEP

Date du filmage Novembre 2003

Nature de la séance Lecture littéraire

Objectif Lecture d’un nouveau passage de la lecture suivie : La

maison de I'enfant lune
Ressource de préparation identifiée Néant

Support de travail proposé aux éléves Photocopie du passage lu

B) ANALYSE

1. L’atmosphére particuliere d’'une séance de littér  ature

Dans la classe de Manuel, la mise en train d'urenc® de littérature passe par
'aménagement d’'un climat spécifique (Jorro & Cr&mnelli, 2003), d’'une atmosphere
particuliere (Brunet, Liria, 2004). Cet aménagemsatfait en dehors de la présence des
éléves : les rideaux sont tirés pour garantir laopgre, « pour occulter encore plus », les
cahiers de lecture sont disposés sur les tablag. dait étre prét pour qu’une fois le seuil
franchi (Brenas, 2004), les éléves soient happé<gaunivers de « silence » et d’'ombre,
gu’ils s’installent dans la posture de lecture isguCette atmospheéere est d’autant plus
identifiable, qu’elle tranche avec les fagons deefaju’adopte Manuel dans les autres
moments d’'apprentissage :

ENSEIGNANT : « c’est quelque chose qui estjui est propre a ce moment-la+ a cette discipline 1a
+ et ::: d’'autant plus propre que normalement &sst est :: trés dynamiqug’a au contraire des
gestes qui ::: €liquant des doigts+ qui essaient de donner du dynamisme du mouvement + et
donc la c’est + c'est non / non c’est vraiment attéude particuliére pour ce moment-la + cecielite
traite pas toutes les matieéres en classe + mats damue je traitesufflan} + nonc’est vraiment

guelque chose de particulier a ce moment-la toutfait oui ».
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2. Quelques gestes d'orientation préalable

Ce matin-la, du fait des modifications d’emploi @mnps, la préparation de la classe n'a
pu s’accomplir avant I'entrée des éleves. Ellesa Bous les yeux de tous, et le démarrage de
la séance va nécessiter de la part de I'enseighestinterventions plus affirmées. Cette
amplification liée au contexte, nous offre la pbagé rare d’observer dans les meilleures
conditions un certain nombre de gestes d’oriematitont la retranscription suivante donne
un apercu. lls permettent a I'enseignant de clargélnce précédente, d’installer le décor, de
réunir progressivement les éléments d'une ambidiaserable a la lecture littéraire.

Différentsgestes d’orientation préalabfésont mobilisés pour assurer cette transition:

01 ENSEIGNANT c’est bon on arréte + on arréte + Chpsertu me finis caen en vitesse +
02 bon je voulais vous faire écouter un petit truc jusiteq minutes hein + pas
03 longtemps(il se dirige vers I'appareil de musique, préparécbute, puis
04 revient vers la classe}++++++ eh(chuchotant a partir de la)je ::: je
05 (frappé) je laisse mon stylo dans le cahier roggestes de la main comme
06 un rouleau) et je ferme le cahier rouge + je sors le cahidedtire +e sors
07 le cahier de lecture (et accompagnant sa consigne d'un mouvement de
08 rouleau de la main)

09 UN ELEVE chut ::{plusieurs éléves parlent)

10 ENSEIGNANT Fait un geste circulaire de la main comme pour aspagner ce brouhaha,
11 une main posée sur l'interrupteur, attendant quesilence se fasse, puis
12 éteignant les néons de la classe.

Remarquons la concaténation d’actions qui concouem un temps trés bref a
l'installation : injonctions aux éléves, modulatia®e la voix, extinction du néon. Nous
reviendrons ultérieurement sur ce mouvement deeannl ainsi que sur d’autres gestes
gu’accomplit 'enseignant, mais arrétons-nous plbostant sur ce chant des baleines qui
ouvre la séance. Dans I'autoconfrontation, Manodigue qu’il a emprunté cette idée a un
collegue : comme celui-ci travaillait sur un albwetracant le naufrage du Titanic, il avait fait

entendre aux éléves une siréne de paquebot.

9 e geste d'orientation préalable consiste en eadrage culturel de la lecture du texte littéraivamis a la
logique profonde du maitre ». (Brunet, Buchetonp@y Soulé, 2005)
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01 ENSEIGNANT ca c¢a rappelle un: + un moment qu'av@oqué Yves a propos d'un
02 collegue de Joélle + qui euh :: + pour Navratileuappelles

03 CHERCHEUR ouais

04 ENSEIGNANT allait jusqu’amettre en scénde son du bateau et cetera + donc la y'a eu a
05 peu prés la méme idée ++ parce que je trouve qakadet des baleines euh
06 donc avec le chant des baleines puisquen+est dans un passage de
07 I'histoire ou euh :: + I'enfant va s'immerger euh : + euh:: dans sa
08 lecture et + dans la lecture + dans / dans / danspteondeurs assez
09 évocatricesdonc du + de la vie des baleines et coetera +e¢et moi quand
10 je pense a ¢ca moi-méme je :: + jimagine de I'obgéut+ j'imagine le son
11 mystérieux de ces animawui communiquent et qu'on arrive pas +

12 toujours a comprendre + et donc jai recherché euh:: + un disque sur
13 lequel y'a le chant des baleines mais d’autrescéét@&galement + et voila
14 y'a un peu + un p'tit peu de ::: + une petite pat®ore qui s'ouvre comme
15 ¢a sur l'histoire + euh ::: #parce que dans mon esprit a moi c'était
16 important si tu veux + c’était vraiment euh :: voila + dodiou l'idée de /

17 de mettre a ce moment la + bon + c’'qui va malhegment se produire on
18 va I'entendre aprés + c’est que j'ai pas vérifi@lalité de I'appareil qui va
19 se mettre a :: + a produire un grésillement absehirabominable + et qui va
20 finalement euh :: parasiter complétement le :fdefecherché quoi

Sa décision de faire entendre le chant des baleisiedonc inspirée de la pratique d’'un
pair. Mais Manuel modifie sensiblement la naturd’éeoute, il la détourne et la renouvelle.
L’enseignant qui travaillait suMavratil mettait en scéne un élément de I'album : la sidine
paquebot. Pour Manuel, le chant des baleines petgucun aspect du texte qui seralla,
maison de I'enfant lundl apparait délibérément comme une représentatiétaphorique de
la lecture littéraire, telle que le geste d'origima préalable vise a l'instituer. Expliquons-
nous ! Ce que I'enseignant met en scéne a tragechdnt des baleines, c’est un certain
nombre de caractéristiques qu’il reconnait a léukeclittéraire, et qu'il cherche a visualiser
par cette entremise. L'immersion dans les « prodonsk, I'« obscurité » des grands fonds
qui rejoint la pénombre de la classe, la puissanégocatrice » de ces appels, ce «son
mystérieux » qu’on n'arrive « pas toujours a comgre », autant d’éléments qui tracent pour

les éléves les contours de la rencontre a laqgieb®nt conviés.
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3. Le corps parlant de I'enseignant

3.1. Le geste de la lessiveuse : accompagner latra  nsition d’une activité a l'autre

Nous évoquions plus haut ce geste circulaire dgnsdj que Manuel réalise lors du
changement d’activité. Rappelons qu’a la fin dedance de copie, I'enseignant demande aux
éleves de fermer leurs cahiers rouges, puis de suts cahiers de lecture. Il accompagne
alors ses propos d’'un geste singulier, qu’il agpkdl « geste de la lessiveuse ». Il s’agit d’'un
geste de rotation du poignet et de l'avant braseasample et énergique, que Manuel

commente ainsi :

01 CHERCHEUR et ce geste qui accompagne un pewceanouvement de

02 ENSEIGNANT oui +ce geste la c’est en fait un geste de transitigour indiquer euh ::
03 CHERCHEUR oui

04 ENSEIGNANT on passe + on passe a autre cho&st-le geste de la lessiveuse

05 CHERCHEUR oui/ oui d'accordrifes) + c'est la lessiveuse donc + la lessiveuse qui
06 articule le passage de I'étape d’avant a cellerdsp

07 ENSEIGNANT voila +++

08 CHERCHEUR et qui accompagne euh :: ce quenissts sont en train de faire

09 ENSEIGNANT tout a fait

10 CHERCHEUR qui accompagne le fait qu'ils randent cahier

11 ENSEIGNANT oui + oui

Ainsi que les travaux de Jorro (2004) l'ont mis évidence, lecorps parlantde
I'enseignant est aussprps instituant Le geste de la lessiveusémiotisepour les éleves la
transition a opérer, il permet a I'enseignant ditner un nouveau cadre pour l'agir en
adoucissant les ruptures. La lessiveuse rythmessberat donne chair aux injonctions
successives : «je ferme le cahier rouge, je soreahier de lecture, je sors le cahier de
lecture ». Cette inscription corporelle comprencde uiorte dimension éthique. Par son
entremise symbolique, I'enseignant gomme une parfaddissymétrie fondamentale des
réles : maitre prescrivanis éleve exécutant, ainsi qu’en témoigne le choix néiadif
inattendu : 4e ferme le cahier rougge sors le cahier de lectuije,sors le cahier de lecture ».
Le corps de I'enseignant est ici un élément a @atiere de I'agir professionnel : il estrps

parlant, corps instituant, corps agissant
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3.2. La mise en scéene corporelle de I'implicite

Lorsque le chant des baleines se termine, I'enaaigma chercher les photocopies sur
lesquelles se trouve I'extrait du jour. Il s’apgrét lire le texte, mais avant de commencer, il
fait face a la classe, et réalise une sorte de ndomg la retranscription suivante tente de

rendre compte:

01 ELEVE les chants d’baleines + les chants d’batei

02 ENSEIGNANT alors c'est pas I'heure de la lecturel’dprés-midi + mais on fait comme si
03 c’était la lecture de I'apres-midi

04 ELEVE oh :: on arréte ++ c’est beau les chaltialeines

05 ENSEIGNANT (se raclant la gorge, puis venant chercher desllEsiisur une chaise puis
06 face a la classe, claguant dans les doigts comrme gttirer I'attention, puis
07 passant la main sur son visage dans un geste cael, puis ouvrant
08 grand les yeux et dévisageant la claspaijs se dirigeant vers le mur de la
09 porte tout en disant les premiers mots du texte)

10 et la rue ++

L’originalité de ce mime est telle que le cherchaarpeut la référer a aucun geste de
métier dont il aurait connaissance, dans le caésepdatiques d’enseignement. Il questionne a

son sujet I'enseignant :

CHERCHEUR : la I'aspect trés euh + trés mimé tisibke quoi de ton visage + enfin tu lui donnes une
grande intensité

ENSEIGNANT : mhm

CHERCHEUR : et tu passes pas par du verbal laysmngle

ENSEIGNANT : non + alors euh :: + c’est / c’estenument te dire ++ c’est une des choses que je fais
souvent et que je trouve euhje:vais pas lui donner de terme pédagogique ou quque ce soit

d’autre + le regard ++ je trouve que ::: + je dis peut-étre une évideld + mais je / je trouve que
énormément de choses passent par le regatd euh :: patintensité du regard + par le cadrage du
regard + par I'encadrement du regard comme un tablau qu’on peut vouloir mettre en valeur a

un moment donné + et donc y'a une fagon d’habillele regard + y’a une fagon d'utiliser le regard

pur dépouillé de quelque chose en fixant quelqu’upar exemple + et qui a du poids me semble-t-il

+ en tout cas qui ::: qui produit un effet ici avecdes enfants jeunes je sais pas si + pourtant j'ai eu
jusqu’a présent des classes de cycle trois il mibkesi / si que c’est + c’est aussi + je restevent

dans ce registre du regard + trés trés souventi #’évite effectivement de :: + d’étre dans le wdal

+ et euh ::: et en méme temps la aussi c’'est tmdeiv quand on va écouter cette bande probablement

+ c’est aussi je crois quelque chose qui établit urtmnnivence avec quelqu’un+ quand on se permet
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de regarder quelgu’un droit dans les yeux + quanseopermet de jouer sur le regard + on est dans le
registre de la connivence + on est vraiment daefgge chose de :: + euh :: d’une relation quasiment
intime + et euh ::: dailleurs c’est du non-verbal hein + donc théme ge je connais + que j'explore
un petit peu non pas que je connais + que j'exploren petit peu qui est celui du registre de
I'implicite + donc il faut / il faut comprendre ce que je veux dire quand je :: me comporte de cette
maniére la + euh :: ce qui veut dire que dans ce gs-entendu + y’a cette : cette relation / cette
connivence qui est instaurée + donc ce sont des she qui sont répétitives + qui reviennent
fréquemment + qui en quelque sorte placent le ::: €uh :: la relation générale de la classe sur un
certain registre + ou tout n’est pas dit + mais totiest a comprendre + et donc y’a un effort a faire
CHERCHEUR : mhm

ENSEIGNANT :euh :: gu’on voit un peu plus loin en littérature +par exemple quant on est dans
I'implicite + euh qu’on voit dans le traitement desproblémes quand il s'agit de lire un énoncé et
gue tout n'est pas dit mais a comprendre- et qui en plus sur le plan humain moi je troase

important + parce que ¢a me place dans un + | dass un contexte de connivence avec les éléves

Les propos de I'enseignant confirment I'aspectritibmnel, original et maitrisé du mime.
lIs dénotent un travail approfondi de théorisatites éléments para-verbaux, et de leur usage
en situation d’enseignement : la classe est ics@enjouée, réflechie sur le mode théatral. On
se tromperait cependant en considérant ces élérmpanasverbaux comme les accessoires
d'une dramaturgie professorale. Loin d’étre de $ampeffets de manche, ils s’articulent

explicitement a préoccupations didactiques, ils didwnnent la mise en ceuvre

d’apprentissages que les lignes suivantes voriaslatr a préciser!

Considérons ainsi les précisions que Manuel appopi®pos de I'usage du regard. Celui-
ci permet de placer la relation maitre-éleves sueirain de la « connivence ». Et d’évoquer
cette part d’intimité que dévoile et sollicite kemsité du regard, donné a voir comme un
« tableau », « pur, dépouillé », de souligner alsssiécessaire complicité que cela suppose
avec ceux gu’'on fixe dans les yeux. Cette rechedeh&a connivence est un invariant de la
pratique de Manuel: « ce sont des choses quirépatitives + qui reviennent fréquemment +
qui en quelque sorte placent la relation généraléacclasse sur un certain registre ». Cette
modalité relationnelle se trouve explicitement réé a une préoccupation didactique:
'importance que Manuel accorde au registre deflioite : « theme que je connais + que
jexplore un petit peu non pas que je connais + jqglore un petit peu qui est celui du
registre de I'implicite ». C’est parce gqu’une vahle culture de la connivence impregne les
usages para-verbaux de la classe, que la praterbale du sous-entendu peut étre admise, et
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devenir objet d’apprentissage. La vigilance desedéveillée, ils sont prét & accepter l'idée
que «tout n'est pas dit, mais tout est a compeendiarticulation du verbal et du non
verbal, s’effectue dans la perspective du projétplicitation. Le non-verbal mime par
anticipation les blancs de la communication verbaistallant les éléves dans une posture

d’enquéte dont I'enseignant postule qu’elle estdf@rable.

Ces éléments d’analyse décrivent un mode singutdler prise en charge de
'intercompréhension. S’appuyant sur une théomsatiqui articule des principes
d’instrumentation du para-verbal a une conceptatdis de l'implicite, elle ouvre sur un
choix de conduite spécifique : se refusant a palée blancs de l'interaction, I'enseignant
érige les sous-entendus de la situation didactmuebjet d’apprentissage, et partageant avec
les éléves la responsabilité de l'intercompréhensib les installe dans une posture

d’interprete de la classe et du texte littéraire.
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C) RESULTATS INTERMEDIAIRES

1. Synthése des données de I'autoconfrontation: in terprétation, qualification et
appréciation du début de cours (du point de vue de l'acteur)

Récit restreint de I'épisode concerné

: L’enseignant fait écouter a la classe un chant de baleine,

puis il lit un extrait de La maison de I'enfant lune

Didactiques
Préoccupations

Atmosphere

Tissage

Identitaires

Créer les conditions favorables a la réception du texte
littéraire. Le chant des sirénes constitue une mise en scéne
métaphorique des conditions de I'expérience littéraire
L'installation d’'une atmospheére spécifique a la littérature est
au cceur de ce début de cours

Une forme de tissage apparait lors de la transition entre les

deux séances, a travers le geste de la lessiveuse

Rapport au savoir enseigné

Référence a la communauté

professionnelle

A la fois extrémement personnalisé (la littérature considérée
comme un apprentissage spécifique), et fourni (travail
important de conceptualisation de la question de I'implicite)

Evoquée a propos de lintroduction d’'un moment d’écoute

dans une séance de littérature (emprunt)

Gestion du Timing

spatio-temporel

Instruments

Déplacements

Le corps de l'enseignant rythme, ralentit ou accélére le
déroulement de la séance (claguement de doigts, geste de la

lessiveuse, déplacements jusqu’a l'interrupteur, etc.)

Corrélés a I'avancement du scénario didactique

Appréciation Fonctionnement
portée sur le

début concerné Affects

Co-activité maitre -éléves :
appréciation de

I'intercompréhension

L’important travail fourni sur I'implicite tend a placer les éléves
en situation d'alerte. lls sont activement associés au travail
d’intercompréhension, que I'enseignant se refuse a prendre

seul en charge.
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2. Sous-diagramme présentant les préoccupations ass  ociés a la situation de début
de cours, ainsi que leurs articulations et tensions

Mettre en scéne de fagon Privilégier la connivence dans
métaphorique I'immersion les relations maitre / éléves
dans les profondeurs du +)

texte : le chant des baleines

Installer I'atmosphére

spécifique d’'une séance de Installer les éléves dans

la posture d'interpréte

littérature
(++4)
Mettre en scéne,
corporellement, la part
Configurer la classe : d’implicite
éteindre la lumiére, fermer ++)
les rideaux yy
Rendre les éléves vigilants a la part d'implicite
inhérente a toute communication
(++)
A
v
S'appuyer sur la
communication para-verbale
Accompagner les (++)
transitions : geste de la
lessiveuse
A 4

Associer les éleves a la
prise en charge de
I'intercompréhension
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D) VERBATIM

Omn Os
ENSEIGNANT :

ELEVE :
ENSEIGNANT :

ELEVE:
ENSEIGNANT :

UN ELEVE :
ENSEIGNANT :

ELEVE :
ENSEIGNANT :
ELEVE :
ENSEIGNANT :

ELEVE:
1mn 02s
ELEVE :
ENSEIGNANT :

ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :
ELEVE :

alors la je suis pas d'accord + jesspas d'accord ++ la je suis pas d'accord + ca
devrait déja étre termind (evient vers la scéne centrale

pardon + pardorchantonng

bon(frappant dans les mains une fois, en méme tempsleg bon ») on est a
l'arrivée

ouais énthousiaste

c’est bon on arréte + on arréte + &iopher tu me finis ¢ca en en vitesse + bon je
voulais vous faire écouter un petit truc juste aimiqutes hein + pas longtemfkse
dirige vers l'appareil de musique, prépare I'écquiguis revient vers la classe)
+++++++ eh(chuchotant a partir de laje ::: je frappé je laisse mon stylo dans le
cahier rougggestes de la main comme un rouleatije ferme le cahier rouge + je
sors le cahier de lecture + je sors le cahier diude(et accompagnant sa consigne
d’'un mouvement de rouleau de la main)

chut ::(plusieurs éleves parlent)

fait un geste circulaire de la main comme pour aspagner ce brouhaha, une main
posée sur l'interrupteur, attendant que le sileseefasse, puis éteignant les néons de
la classe)

maitre + méme ceux qui <zont> fini

tu as vu la fin’

oui

tu as entendu ce qu'on a diégignant d’'un index tenfiu+ question’ ¢liquant des
doigt9

consigne

on s'arréte la

Andrew + stylo + cahier fermé + cahie lecture(revenant au magnéto}++++
(regardant la classekt je ::(passant la main sur son visage pour accompagner
l'inchoative)

<ferme les petits pois ke chant des baleines commence)

c’est joli

ah ouais c’est des chants de baleine gat+++++++++++++

ca c'est vrai + ¢a C'est des baleines +HHHH+++++++++++

ah i +++++



35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
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ENSEIGNANT :
2mn20s
ELEVE :
ENSEIGNANT :

ELEVE :
ENSEIGNANT :

4mn 52s

PLUS. ELEVES :
PLUS. ELEVES :
PLUS. ELEVES :

ENSEIGNANT :
ELEVE :
ENSEIGNANT :

PLUS. ELEVES :

ENSEIGNANT :
ELEVE :
ENSEIGNANT :
ELEVE :

alors la y'a le poste qui a un pfifobléme + on va étre obligé d’'arréter

les chants d’baleines + les chants d’lnegi

alors c’est pas I'heure de la lectdeel’'aprés-midi + mais on fait comme si c'était la
lecture de I'aprés-midi

oh :: on arréte ++ c’est beau les chatiialdines

(se raclant la gorge, puis venant chercher desllEsuisur une chaise puis face a la
classe, claquant dans les doigts comme pour attiasttention, puis passant la main
sur son visage dans un geste circulaire, puis aovgrand les yeux et dévisageant la
classe, puis se dirigeant vers le mur de la pootg £n disant les premiers mots du
texte)et la rue ++puis faisant demi-tour et revenant aprés « ruess\e centre de la
classe, marchant tout en lisamlie est pleine de petites souris comme c¢a ++ feais
monsieur + a la grosse vofg'asseyant sur I'estrade) il ne les entend pas ++++ et
puis + il y a ce monsieur dans le jardin +++ saostdife + je la connais bien +++
méme si sa voix + elle change tout le terfapge main sous le menton}+ autour de
lui (se relevant pour continuer la lecture tout en padsentre les rangsh+ j'entends
des enfants + parfois il leur parle comme un ogrel fait la grosse voix ++ on dirait
gue c’est pour gronder ++ pour faire peur +++ dh+fal fait semblant + parce que
juste aprés + il y a plein de mots qui rigolentansl le jardin ++++ parfois ++ sa voix
est douce +++ pleine d’'étoiles +++ alors + lesaatd I'écoutent +++ comme on
écoute une belle histoirgliquant dans les doigts pour rappeler a I'ordra enfant
sans quitter le texte des yeux) un beau livre + ¢a finit toujours bien + ledaams
applaudissent +++ ils sont heureux +++ et lui Hedl prend tous dans ses grands bras
+ parce qu'il a de TREs grands bras + comme urearlet ils sont pleins d’amour +
je le sais + je I'entends ++ a sa v@sagenouillant devant une table de devarnty+

je relis encor une fois’

Oui ::: oui ::: non non
oui non si si oui non si non si t@musique la musique
la musique des baleines + la musique
meétier des fiches,
oh (lecy
Antonia + Andrewrenvoie en cliquant des doigts un éléve qui std@ié, mais qui
n'est pas de métier de fichemjant hop +++ avant + de distribuer la fiche jengis la
fiche + et je lis tout seulindex frappant la téte)
dans ma téte dans ma téte
Théo on est d’accord + tu lis toutilsgans la téte hein
on fait comme I'aprés-midi
on fait comme si c'était I'aprés-midi

ah c’est bien on est I'matin + on <s’ceiP> I'aprés-midi
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75 5mn34s
76  ENSEIGNANT : chut :(début de la lecture individuelle de éléves... d'esifposent quelques questions

77 puis se mettent a lire)



78



Chapitre 6 — Des petits bonshommes

sur le carreau

A) CONTEXTE DE LA SEANCE

Dans cette derniere analyse, une enseignante eeglmni« rencontre » de ses éleves de
Ce2 avec un album de littérature jeunedses petits bonshommes sur le carr®aile
dispositif retenu par I'enseignante doit beaucoupa &éflexion didactique conduite par
I'équipe de recherche ALFA (sous composante deuifgg| LIRDEF, IUFM de Montpellier)
autour de I'enseignement de la littérature, etmot@nt ce qui concerne la « rencontre » avec
le texte (Brunet, Bucheton, Dupuy, Soulé, 2005¢niseignante a pu prendre connaissance de
ces travaux a l'occasion d’'un stage de formatiomtinae, dans lequel sont intervenus deux

membres de I'équipe ALFA: Dominique Bucheton et ¥ Goulé.

L’'album d'Olivier Douzou met en scéne un enfant gegarde par la fenétre de sa
chambre. Il fait nuit. Sur la fenétre embuée, uigda tracé la téte d’'un petit bonhomme, la
bouche en coin. Et de l'autre c6té de cette fen@réecteur distingue des formes grisatres
recroquevillées sur le trottoir, des « petits bamsimes sur le carreau sur la paille et dans la
misére ». Sans-abris ? Clochards ? SDF ? Au leateutrancher. Le texte aussi bien que
I'illustration entretiennent tout au long de I'albuwine forte opposition entre le monde de la
rue et celui de I'intérieur. Les double-pages oigmamt la succession des univers, sans jamais
les faire se rencontrer autrement que fugitivemarttavers la vitre, dans les trouées de la
buée. L'album déroule terme a terme l'antagonismees deux mondes : aux motifs de la
tapisserie correspondent les tags de la rue, aubews chaudes de la chambre répond le
marron sale du trottoir, au chaud le froid, auogle verso. Revient enfin comme un leitmotiv
ce petit bonhomme dessiné sur la fenétre, a laié@ndes deux univers, un petit bonhomme

qui se retrouve du coété froid, du coté verso, loesiq derniere page de I'album tire le rideau.

22 Simon, I. et Douzou, O. (1994)es petits bonshommes sur le carreditions du Rouergue.
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L’enseignante qui conduit la séance autour de tminmg Hélene, enseigne pour la
premiére année comme maitre-formatrice dans unle éeoZEP. L'école est implantée au
cceur d'une cité. Elle a longtemps pati de lindtebide I'équipe enseignante, instabilité
pouvant aller certaines années jusqu’au renouvelromplet des personnes. Pour répondre
a cette difficulté, I'lnspection académique a décidimplanter des postes de maitres-
formateurs en 2001. Un petit noyau s’est alors titoies formé d’enseignants volontaires,
engages aussi bien dans la vie de I'école quelddnamation. Héléne est venles rejoindre
en 2003. Au dire de I'équipe des maitres, I'écaenvieux, mais le quotidien des classes

demeure difficile. La séance filmée a lieu en a2004.

RAPPEL DES ELEMENTS DE CONTEXTE

Enseignante Héléne

Statut Professeur des Ecoles, Maitre formatrice

Niveau de classe concerné Ce2

Type d'école ZEP

Date du filmage Avril 2004

Nature de la séance Lecture littéraire

Objectif Organiser la premiére rencontre des éleves avec I'album
Ressource de préparation identifiée Stage de formation continue portant sur I'enseignement

de la Littérature
Connaissance de certains travaux du groupe ALFA

Support de travail proposé aux éléves Un album par groupe de 4 & 5 éléves

B) ANALYSE

1. Organiser la rencontre avec le texte

1.1. Quand le maitre s’efface devant I'ceuvre : arri  ére-plan technologique d'un parti
pris d’économie didactique

Le filmage intervient a I'occasion de la premieenaontre des éleves de Ce2 avec
'album d’Olivier Douzou. L’enseignhante expérimente jour-la une facon inédite de
démarrer sa séance. Tandis que les éleves somtien'ichever l'activité précédente, Héléne
distribue un album par table de quatre. Puis alksé la classe explorer le livre, sans donner
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de consigne précise. Voici ce qu'elle dit danstfetien, des raisons qui I'ont conduite a

choisir ce démarrage :

ENSEIGNANTE : jai dit aux enfants aujourd’hui j@ws ai amené un nouvel album, voila, puisqu’on
en avait déja fait quelques uns, euh voila. Et udenc ils sont en train de terminer je sais piest

le temps de rituels, quand le temps de rituelderstiné, puisque c’est pas en rentrant de récréatio
c’est avant...je passe et je pose les albums sualdss voila... Situ veux, celui la en particuliery
avait pas euh... j'ai pas trouvé si tu veux d’entré&avais pas envie de euh comment dire presque
de déflorer un peu les choses avant... J'ai rien ddu tout 1a hein, ils se sont organisége suis juste
passée pour leur dire qu'ils pouvaient changerlaeep.. ils avaient un album par groupe j'avais cuatr
albums ou cing, donc ils étaient dix-sept et j& E&iudit vous pouvez vous lever voila. J'ai justegah

comme indication parce que j'ai bien senti que...

La décision de ne pas influencer la lecture degesléde les laisser explorer librement
I'album, de ne pas faire écran, se justifie padificulté a laquelle Hélene s’est heurtée lors
de sa préparation : trouver une « entrée », unsigie de lecture, qui ne « déflore » pas le
premier contact avec le livre ! Cette derniere peé@pation la conduit a réduire a dessein la
médiation du dispositif ainsi que I'étayage magistril s’agit pour elle d’'un véritable
renversement d’habitus didactique. L’entretien npesmet de reconstituer les déterminants
historiques de ce choix didactique singulier. tasactéristiques de I'ceuvre interviennent au
premier chef. «celui-la en particulier, y'avaitspa», «je peux étre en retrait c’est
suffisamment..., méme s’il va falloir travailler sersens, les illustrations sont suffisamment
parlantes, il dit des tas de choses, donc je pé&exud peu plus en retrait ». L’album de
Douzou apparait comme un facilitateur de rencankaecapacité qu’Héléne lui reconnait a
prendre en charge la lecture des éléves, encolmagése en veille provisoire de I'étayage
magistral. Ce pari sur l'ceuvre n’est cependant pass risque! L’absence deste
d’orientation préalable (Brunet, Bucheton, Dupuy, Soulé, 2005) produit yret non
négligeable d’incertitude, quant au cours prévesite la séance. La simplicité du dispositif a
par ailleurs de quoi dérouter, au regard des presichabituellement plus planifiées dont

I'enseignante a I'habitude.

L’entretien rend compte de ces hésitations, etipede contexte dans laquelle la décision

est finalement intervenue :

ENSEIGNANTE : voila, mais il faut dire aussi si %eux quejavais quand méme un petit peu

discuté avec Yvespuisqu'il était venu me voir lors de séances @déntes autour ddistoire a quatre
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Voix, et je crois que c’est ... tu voigest un peu ce que j'avais envie de faire sans jais oseret je
crois quec’est Yves qui m'a donné I'envie d’'oser et quelqupart de dire bon allez on va pas trop
paramétrer les choses dés le départ, on va posegilbum et on va voir ce qui s’passe qugalors que

précédemment sur d’autres albums j'avais pas duadwcomme ca....

L’élément décisif qui conditionne I'expérience, stedonc cet environnement singulier
que nous évoquions plus haut : les liens qu'Hékermu nouer avec certains membres de
I'équipe ALFA, les concepts, les théories, les higpees de recherche dont elle a pu prendre
connaissance, et qui constituent le soubassenwmd®gique du dispositif technique qu’elle
met en ceuvre. Ce principe de soubassement tecladogjinspire directement de la théorie
praxéologique de Chevallard (Bosch et Chevalla@®9), pour laquelle a chaque technique
correspond un ensemble de discours de justificatiore technologie voire une théorie. Par
technologique, nous entendons par ailleurs quedessours mobilisables articulent des
« modeéles didactiques disciplinaires et leur ajum&nt dans les pratiques réelles ou dans des
classes de situation identifiees » (Bucheton, 2008j)ses a jour dans la proximité
enseignement-recherche, elles irriguent en retmwpratique, démultiplient la réflexivité de
I'acteur. L’entretien comporte un grand nombre eds identifiables de ce soubassement
technologique, qui en s’'incorporant a l'arriererplmobilisable par I'enseignante avant,

pendant, et apres l'activité, contribue a modisensiblement celle-ci.

1.2. Phase d’écriture : fixer les premieres  impressions de lecture avant la mise en
commun

Hélene ose donc. Elle tente le pari consistantsada l'album agir, a la fois convaincue
par lespossiblegSoulé, 2006) de cette ceuvre singuliére, pard&agtplan technologique que
nous venons d’évoquer, et par une forme de pardagasque (Yves Soulé est d’ailleurs
présent le jour du filmage). Pour lancer la lectliemseignante se limite a donner aux enfants
I'autorisation de se lever. Les plus éloignés pmuirrainsi se rapprocher de I'aloum. Aprées
que les éléves ont passé quelques minutes a feuiléelivre, a se lire des passages les uns
aux autres, Hélene leur distribue un morceau deiepapt leur demande d’écrire
individuellement : « ce que jai compris de I'hisea la premiéere lecture », consigne qu’elle

formule de la fagon suivante:

01 ENSEIGNANTE bien s’il vous plait + vous arrétez ctard + vous reprenez vos places + et +
02 VOUS sortez un crayon a papier ++++++ je vais wbaisner un petit papier

03 comme cadlle montre les carrés de papier qu’elle tient daasmain + sur
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04 ce papier j'ai écrit 4€e que j'ai comprisde I'histoire a la premiére lecture +
05 en fait c’est a la premiére lecture je sais quesugavez pas fini de le lire +
06 c’est le premier contactce que vous avez envie de m'écrire sur ce livre +
07 d’accord + chacun pour vous + ¢a va c’est clair

09 PLUS. ELEVES oui

10 ENSEIGNANTE Hanane c’est clair + d’accord alorsis@renez un petit papier et vous écrivez
11 + ce que vous avez envie d'écrireg sur ce livre + que vous avez dans les
12 mains depuis quelques minutes ++++ Jordan tu asrigmon & papier

L’entretien nous éclaire sur I'objectif visée aviees cette consigne protéiforme:

ENSEIGNANTE : voila... en fait si tu veux la deuxieroensigne, c’est difficile d’écrire une consigne
je trouve parce que ...évidemment, ils avaient paisdi lire donc comprendre si c’est comprendre
dans le sens premier... ils pouvaient pas tout comdoee mais c'était lepremieres impressions
javais envie vraiment qu'il y ait ce rendu pariécte ce qu’ils venaient deivre la... les quelques

minutes que je leur avais laissées c’est pour egejreformule autrement

Si le tout début de séance avait intentionnellenpgohibé tout geste d’orientation, il
s’agit bien ici, a travers cet apparent balbutieimée réintroduire un cadrage de ce que
I'enseignante attend de la part des éléves, ereteariecture littéraire. Installée d’abord sur
une base scolaire familiere, «ce que jai comprisa reformulation opere ainsi par
régression vers une strate plus primitive, moittendue : la matiere brute du « premier
contact ». Elle aboutit en dernier lieu a une esgign privilégiant la relation quasi-charnelle
et affective a I'objet : « ce que vous awwie d’écrire sur ce livreque vous avez dans les
mains». Ce qui émerge donc ce cadrage, en terme deulgmagistrale associée a
I'enseignement de la littérature, c’est le primattg aux « premiéres impressions » ! Héléne
attend des éléves qu’'ils mettent par écrit les éldmd’'une expérience, un « contact », la

trace de « ce gqu’ils venaient de vivre la » :

ENSEIGNANTE : je voulais que ce soit individuelest a dire euh je voulais pas qu’ils puissent... ils
avaient échangé pendant le moment de lectureisdsetit des choses ils avaient lu a plusieurs ¢enc
voulais qu'il y aitun retour un peu...viscéral de ce moment qu'ils avaig vécu pour voir ce qu'ils

allaient me produire, voila.

A cOté de retour « viscéral » qu’'elle solliciteldepart des éléves, Hélene insiste aussi sur

sa curiosité, ses propres attentes quant a ce ay@éimerger. Elle les exprime avec une
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vivacité, une conviction, qui démontrent son imgiion: «j'avais envie vraimentqu'il y ait

ce rendu par écrit », « pour voir ce gu'’ils allaieme produire ». Cette subjectivité soudain
affirmée, cette captation inattendue de la produacties €léves, dans un dispositif marqué par
ailleurs par le retrait, nécessite d’étre éclairéa. sous-partie suivante va nous permettre de
guestionner plus en détail cette dimension perdlende I'activité, et de préciser notamment
guelques caractéristiques de la lecture du madom, rapport a I'ceuvre et son influence

eventuelle sur la conception et la conduite de&émse.

2. La lecture professionnelle du maitre: comment |  a perspective d’enseignement
configure-t-elle le propre rapport a 'ceuvre de 'e nseignant ?

Au cours de I'entretien, Hélene évoque de la faguimante sa rencontre avec I'album de

Douzou :

01 ENSEIGNANTE bon la rencontre avec cet album eléstsfaite pour moi lors du stage de
02 I'année derniére + c’est Yves Soulé qui en a pagpé&ndant le stage et trés
03 vite j'ai bien aimé ¢a+ enfin la couverture + donc je m’en suis saisiedaat
04 gu'on était en groupe + je m’en souviens trés bieret jai commencé a
05 feuilleter un petit peu + et je I'ai pris le soifme pour avoir le temps de le
06 lire + et en faitje me suis rendu compte que ce que ftitait cet album
07 C'était ce que je vivais + dans ma classe quelquarp + c’'était le méme
08 public + quoi quelque part les éléves que j'avais + beataient un peu aussi
09 sur le carreau + dans la misére +++ je traversérembent la cité pour aller au
10 boulot tous les jours et ¢a fait vraiment écho par rapport a quelque chas
11 gue je vivais tous les jours+ et aprés tout de suite il m'est apparu la
12 difficulté justement de parler de ce sujet la +cage public |a + et je me suis
13 dit que peut étre on pouvait déclencher chez @agslla justement + I'envie
14 de pas vy finir sur le carreau + complétement + tctselque chose de
15 comment dire + trés utopique + euh mais c’étaipen pour leur dire qu'il y
16 avait plus miséreux finalement qu’'eux + et que dorhaut de leur + puisque
17 I'année derniére javais une classe de ce2 + ds leuit neuf ans + j'espérais
18 gu’ils mesurerait que quelque part ils avaient taospetit ilot de bonheur
19 finalement dans leur vie + méme si elle était quasddne difficile bon voa +
20 donc c’est vraiment de ¢a quoi + I'envie est vewa@ment de la

21 CHERCHEUR oui + une résonance forte avec I'uside tes

22 ENSEIGNANTE voila de l'univers

23 CHERCHEUR pas trop le tien enfin le tien a travaux

24 ENSEIGNANTE non + alors moi si par rapport a mon univers dans le sens ou + quand

25 j’ai commencé a enseigner la-bas je suis tombée quhméme de trés haut
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26 + c'est a dire que je pensais enseigner dans uieumil entre guillemets
27 hétérogene + avec des gens en difficulté certesgidoujours eu conscience
28 parce que je me suis méme investie dans le miksocatif du village ou
29 j'étais parce que javais conscience quand mémedifésultés + pour la
30 plupart enfin de mes éléves + de l'école + maisndquanéme a titre
31 anecdotique je disais toujours a mon ancien diveGté on est limite ZEP +
32 en parlant de mon ancien village +++ je crois gestaquelque chose que je
33 pourrais absolument plus dire aujourd’hui + j'aisug vraiment si tu veux ce
34 gu'était le milieu de la ZEP + et puis pas simplaimi&cole +également
35 traverser tu vois + tu traverses la cité tous les aiins + et t'as
36 I'impression + bon en plus ¢ca s’appelle I'lle de Ta+ mais c’est une ile de
37 misere + donc moi si tu veux a titre personnel je su@ment tombée de tres
38 haut + en me disant j'avais jamais mesuré que kemia ce point-la ca
39 existait quoi + et donc ben aprés je me suis dit &e aie attention les
40 difficultés + parce que quand méme l'album il est trés poétiquetédres
41 beau + mais il dit quand méme quelque chose de trés dur gu + que
42 finalement I'existence elle peut basculer trés vite- pour chacun d’entre
43 nous quoi+ voila donc en gros ce qui a fait qu'au déparhgsuis intéressée
44 a cet album + pour y étre aprés resté quand mémeertain nombre de
45 séances avec ma classe + et pour avoir réfléchetinpeu en amont a ce que
46 je pouvais + vraiment quel était finalement le ragesfort euh voila + je crois
47 gue ce qui est ressorti de toutes les séances quioenées avec la classe + et
48 ben c’est un peu ¢a + c’est a dire oui y'a un acéte + y'a I'envers du décor
49 + y’'a l'autre c6té du rideau + euh mais nous + gugndis nous bien sr +
50 mon existence est fragile j'en suis consciente iatigsais je veux dire par
51 rapport aux éléves que jai en classe + je penselgueur I'est bien plus
52 encore + mais en méme temps ils ont tous trouvé gue je trouvais positif
53 c’est quils ont tous mis a un moment donné + pueseg pas un point

d’honneur mais + ben nous on y est pas derrieneéau

Le commentaire d’'Héléne le rappelle tres tot :dacontre avec I'ceuvre s’effectue dans
un contexte professionnel! Elle est clairementert@ée, configurée, par un objectif
didactique : I'enseignement de la littérature aaleyll. C'est dans ces conditions que sa
lecture s'effectue. Elle est explicitement référaedes éléments de cette expérience
d’enseignement : « je me suis rendu compte queueetrqitait cet aloum c’était ce que je
vivais dans ma classe quelque part». Cette aationl conserve sa pertinence dans
I'entretien : & encore le voisinage avec les pas d’enseignement est marque, puisqu’il

s’agit de commenter une activité de classe. Pourigsstons-nous a ce point ? Parce qu'il
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nous parait nécessaire d'écarter toute confusioe: qu'Héléne propose dans son
commentaire, ce n'est pas sa « lecture privée Beslevre, c’est résolument la documentation
d’'une lecture professionnelle, une lecture proptdee ou pour le moins indissociable de
I'activité d’enseignement dans laquelle elle saiesitC’est en tant que telle qu’elle nous
concerne ici! Or si I'on considéere ce que dit Hél&desPetits bonshommege qui ne

manque d’apparaitre c’est la multiplicité des regs qui fondent ce rapport magistral a

I'ceuvre enseignée. Nous pouvons ainsi identifieichractéristiques suivantes :

- Cette expérience esbllective les conditions de la rencontre la relient a une
communauté de lecteurs qui sont aussi des ensesgras professionnels (le
terrain de stage) ;

- Elle estesthétique: «jai bien aimé ca! », « I'album il est tresgtigue, tres
beau » ;

- Elle estanthropologique : I'ceuvre pose des questions qui se posent adsus
hommes, « I'existence elle peut basculer trespoter chacun de nous » ;

- Elle estaxiologique,travaillée par un ensemble de valeurs auxquelldsrié
adhére ;

- Elle estpolitique : « je me suis dit que peut étre on pouvait dé@tien chez
ces éleves la justement, I'envie de pas y finirlsuwarreau »« le message fort
c’est celui-1a, c’est a dire attention quoi, on tests sur une ligne et puis bon,
on peut tous verser de l'autre cté ».

- Elle estdidactique : « aprés tout de suite il m’est apparu la ditfi€justement
de parler de ce sujet 1a, avec ce public la ».eQattoccupation explicitement
didactique ne contredit pas l'idée que nous avompgsée, a savoir que
'ensemble des catégories précédentes dépendemtpdijet d’enseignement,

et contribuent donc peu ou prou a I'organisatiatadiique de la séance.

La lecture professionnelle d’Héléne apparait doticdenement dense : elle se caractérise
par une double dimension de foisonnement et d'ezlgagt . La capacité qu’elle témoigne a
rendre compte a brdle-pourpoint de cette épaisseffit a renseigner sur la nature élevée de
I'investissement psychoaffectif qui s’y trouve asgo La lecture dePetits Bonshommaesst
une expérience qui compte pour elle, c’est une rexpee dont elle se souvient ! A c6té du

soubassement technologique que nous évoquionshpluts ce rapport a I'ceuvre constitue
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donc aussi un arriere-plan susceptible d’intervenir la conduite de la séance, ce que nos

analyses nous ont permis de vérifier.

Intéressons-nous maintenant a deux épisodes quésoent dans les premiéres minutes
de la collecte. Le principe général de cette pleasele mutualiser les impressions de lecture :
Hélene demande aux éléves de lire ce qu'ils orit gar leur feuille. Elle mobilise une série
de gestes de métiaeconnaissables : elle distribue la parole, ingteéléves a préciser leur
pensée, prend en note au tableau les éléemenanssitles interventions. Or a I'occasion des
deux épisodes qui nous occuperont, elle sort die detme routinisée pour adopter une
conduite d'interaction spécifique. Nous nous irdgarons sur les raisons qui fondent cette

décision, et sur les modalités gu’elle adopte paiter ces deux épisodes.

3. Quelques considérations scientifiques sur la for mation de la buée

3.1. La technique de I'embuscade : des effets de la veille intentionnelle  sur les
pratiques de signalisation

Dans la séance que Sylvie animait a propoR&ees amersious avons pu identifier cette
forme d’expertise qui consiste a se prémunir colatiur-interprétation des interventions des
éléves. Sylvie évoquait ce caral’intention didactique de I'enseignant dans lequel celui-
ci a tendance a ramener tout ce qui se dit. Noossagvoqué a ce propos les mécanismes de
postulation mimétiquex salutaire pour assurer la communication » mads I'erigine de
meéprises néfastes a l'apprentissage » (Sensévyl,).2Q@nalyse conduite a partir de la
séance de Clotildé mettait en évidence le fait que plus l'intentididactique s’éloigne des
préconstruits culturef$ des éléves, plus elle contredit les pratiquesatexide référence, et
plus elle influe sur la fluidité du processus ciompréhension. Dans la séance qu’elle
conduit, Hélene adopte une position de retraitrdimste: le cadrage restreint de la séance

permet une ouverture maximale des interventionsétieges. Son intention didactique parait

21 Chapitre 3 — Quand les objets s'emmélent ! Fagerdathématiques avec une carte de géographie

22 Nous entendons la notion de préconstruits cukuaéhsi que Grize la définit : « L'emploi d’une tare

naturelle fait que les signes utilisés ont toujodég un sens. Méme si les mots de la langue renvai des
notions, chacun d’eux posséde un noyau suffisamo@mnmun pour permettre la communication. Je n'eweri
pas la méme pensée — et mon interlocuteur le sife-parle de “chat” ou si je parle de “chien’, ©e qui est
remarquable c’est que non seulement ce sens exinstéuit, mais qu'il est encore de nature cultareDans

I'ancienne Egypte, le chat était I'objet d’un culiledtait momifié & sa mort et traiter quelqu’usneme un chien,
c’était I'honorer. [ ...] Ce sont les préconstruitdtarels qui, comme I'a montré A. Licitra permetta® que
Longacre appelle les chaines d'attente (expectahejns). Ce sont eux encore qui sont a la baseopes

d’Anscombre et Ducrot » (Grize, 1990, p. 30).
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provisoirement neutralisée. Elle ne cherche pasrianter le cours des interactions
didactiques, mais adopte une posture en réceptiopour voir ce gu’ils allaienime
produire ». Quels effets ce changement de postwdujt-il sur la conduite de séance ? Ce

premier épisode va nous permettre d’identifier ques éléments de réponse :

01 ENSEIGNANTE tu as terminé + non tu écris encoreas-y termine le mot ++ ¢a y est est-ce
02 gue tout le monde a fini + non y'a XXX qui écritcame +++++ alors on va
03 essayer maintenant + ensemble + de voir + voug afle dire ce que
04 finalement vous avez écrit sur vos petits papietevez le doigt + et on va
05 VOir ce que vous avez écrit sur ces petits papietsut le monde a écrit +
06 donc presque tout le monde devrait lever le doigliéz on va commencer par
07 Hayat + je t'‘écoute Hayat

08 HAYAT jai compris qu’il y avait un petit garcon +¢ui regardait par la fenétre + la
09 nuit ++ mais il était triste

10 ENSEIGNANTE alors un petit garcqfienseignante écrit sur une affiche au tableau slam

11 grand silenceeuh + pendant que j'écris + des réactions paraid@pca + tu
12 peux relire ce que tu as écrit

13 HAYAT jai compris qu’il y avait un petit garcon+-qui regardait par la fenétre + la
14 nuit ++ mais il était triste

15 ENSEIGNANTE vous étes d’accord + vous étes pascdia + vous avez quelque chose a
16 ajouter(elle regarde la classdimitri

17 DIMITRI euh : il était un peu triste + il étggas beaucoup triste

18 ENSEIGNANTE tu es quand méme d’accord sur ¢idé’elle dit qu'il est triste

19 DIMITRI oui

Lors des premieres minutes de la collecte, I'aitbentle 'enseignante se centre donc sur
I’enrblementdes éleves : « tout le monde a écrit », « on Wa»w@uis sur laégulation des
échanges« levez le doigt », « Dimitri », sur laise en discussiodes interventions, « des
réactions par rapport a ¢a », « vous avez quelboseca ajouter », et enfin surpgase de
note au tableauElle mobilise, nous I'avons dit, des gestes déiendien installés dans la
professionnalité enseignante, et usuellement a&ssaride tels moments de collecte. Une
premiere intervention va infléchir ce mode de catedWne éleve, Ouidade, indique qu’'ily a
un coété froid et un coté chaud: « aussi il y a ate droid et de l'autre c6té c’est chaud ».
L’enseignante joue la surprise : «ah bon, y’a @i ¢roid un coté chaud ». Puis elle sollicite
les autres éléves, sur le mode antérieur, maisemeaiussitt a Ouidade en lui demandant de
s’expliquer. Chemin faisant, elle intervient aupdame autre éléve, pour lui demander d’étre

attentive a ce qui se dit :
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ENSEIGNANTE :ah bon, y'a un c6té froid un cété chaud Qui a envie d'ajouter autre chose ?
Qu’est-ce que tu veux dire un c6té froid un cotauch est-ce que tu veux expliquer un peu plus ? Ou
quelgu’un d'autre peut I'aider. J'écris, y'a un €gtoid un cété chaud. Qui veut ajouter quelqueseho

par rapport a cette idée ? Karima tu poses torooraytu essaies de, de nous suivre.

Dans l'autoconfrontation, I'enseignante commenta saclamation, «ah bon!», qui

oy

marque une rupture avec l'attitude de neutraliGe@dente:

01 CHERCHEUR ah

02 ENSEIGNANTE hum

03 CHERCHEUR ¢a bien sdr le « ah bon ? » il a ué cé

04 ENSEIGNANTE (rires) le ah bon + ben oui forcément c’est la premidis fue ca sort alors
05 elle me surprend déja énormément puis je me dis tis la on amorce
06 quelgue chose d'un petit peu différent

07 CHERCHEUR ouais

08 ENSEIGNANTE de tout ce qui est sorti jusque laigqua ni plus ni moins résume la premiére
09 page + disons les quelques uns qui ont lu jusqoe Bst la dessus d’accord +
10 et d'un seul coup y a une petit gamine qui prenahdén et qui dit y'a un coté
11 froid et un c6té chaud + donc le ah bon veut éirfe ah bon quoi + surprise +
12 surprise a la fois mais a la fois un ah bon de rassement( rires) que je ne
13 peux nier + qui transparait pour un ceil mais o/eat que tu te dis ah bon

14 CHERCHEUR redites le moi encore une fois

15 ENSEIGNANTE oui oui

16 CHERCHEUR c’est vraiment

17 ENSEIGNANTE c’estun peu ca

18 CHERCHEUR t'as I'impression que c’est un pointtfdu livre en fait qui apparait d’'un seul
19 coup

20 ENSEIGNANTE oui voila j'ai I'impression que ...

21 CHERCHEUR métaphorique mais

22 ENSEIGNANTE jai I'impression que la on bon on ttwc a quelque chose qui est trés
23 important donc une réaction euh c’est presque umoaheuh oui voila qui est
24 fait de surprise mais aussi effectivement je swistente qu’elle ait dit ¢ca
25 (rires) je peux pas me m’en cacher parce que je me dipbot-étre que lan
26 va on va se servir de ce point d’ancrag@pres pour y revenir et on y

27 reviendra ensuite d'ailleurs
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L’intervention de Ouidade fonctionne pour Hélénenare un signal puissant, qui rompt la
veille intentionnelle Nous entendons paveille intentionnelle construit sur le modele
sémantique de ce que signifie « mettre en veil@wr un ordinateur, la mise en sommeil
apparente de l'intention didactique. Elle se réatians la conduite de classe par une forme de
neutralité, se signalant par la disparition desdsad’étayage magistral : réduction des degrés
de liberté, maintien de l'orientation, signalisatides caractéristiques déterminante (Bruner,

1983). L’enseignante se refuse de méme a évalsiantlrventions des éleves :

01 HAYAT jai compris qu’il y avait un petit garcon +¢ui regardait par la fenétre + la
02 nuit ++ mais il était triste

03 ENSEIGNANTE alors un petit garcqfienseignante écrit sur une affiche au tableau slam
04 grand silenceleuh + pendant que j'écris + des réactions parargpca + tu
05 peux relire ce que tu as écrit

06 HAYAT j'ai compris qu’il y avait un petit garcon+-qui regardait par la fenétre + la
07 nuit ++ mais il était triste

08 ENSEIGNANTE vous étes d'accord + vous étes pascda + vous avez quelque chose a
09 ajouter(elle regarde la classe)imitri

10 DIMITRI euh : il était un peu triste + il étguais beaucoup triste

11 ENSEIGNANTE tu es quand méme d’accord sur ¢idé’elle dit qu'il est triste

12 DIMITRI oui

L'intervention de Ouidade ouvre sur un traitemennd toute autre nature :

01 OUIDADE aussi il y a un cété froid et de I'aitr6té c’est chaud

02 ENSEIGNANTE ah bon + y’a un coété froid un c6té chaud qui a envie d’ajouter autre chose
03 + qu’est-ce que tu veux dire un coté froid un addtéud + est-ce que tu veux
04 expliquer un peu plus +++ ou quelqu’un d’autre d&idler + j'écris + y'a un
05 coté froid un coté chaud + qui veut ajouter quelcuesepar rapport a cette
06 idée + Karima tu poses ton crayon et tu essaies denods suivre ++ Lilia

Cet échange révele queMaille intentionnelleest aussvigilance intentionnelleC’est au
regard de son propre rapport a I'ceuvre que I'enseitg interpréte les propos de Ouidade :
« j'ai 'impression que la on touche a quelque ehqai est tres important ». C’est au regard
de son projet didactique, « je me dis bon peut-@tieelaon va on va se servir de ce point
d’ancrage aprés pour y revenir et on y reviendra ensuitellelas », qu’elle choisit de
s'écarter de la conduite initiale posignaler cette intervention a la classe. Le titre de cette
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sous-partie évoquait la technique de I'embuscadgaphore par trop guerriéere, qui illustre
cependant la fagcon dont Héléne opérationnalise ispoditif de collecte. Laveille

intentionnelle désignera désormais les deux facettes constitutilee ce geste : mise en
sommeil discursif de l'intentionnalité et vigilanaeterprétative. Soulignons enfin les trois

inversions qui y sont associées:

- Dans ce mode de conduite a faible « paramétrageur reprendre le mot
d’'Hélene, ce sont les éleves qui sont placés emtgin d'initiateurs de
'échange, et non pas le maitre.

- A linverse de ce que nous avons pu observer dessliébuts de cours a fort
« paramétrage », ce n'est pas lincompréhensionleomalentendu qui se
détachent, mais I'expression d’un accord inopingéeele propos d'un éleve et
l'intention du maitre.

« ATinverse enfin de ce que Chautard et Huber (2@lJean et Etienne (2006)
relevaient de I'imprévu, généralement percu comégatif>, ce surgissement
inopiné revét pour I'enseignant un caractere ex¢réamt positif : « un ah bon

de ravissement », « je suis contente », « je pagxrpen cacher ».

Abordons a présent le deuxieme temps de I'épisttidene donne la parole a Lillia, qui

va quant a elle s’exprimer sur la position du baenire sur la vitre.

3.2. De quel cété du carreau le bonhomme est-il des  siné ? Du traitement opportun
d'un « flou » de compréhension, ou quand les petite s riviéres font les grands
fleuves !

Lilia prend donc la parole. Ce qui I'intéresse daatie question de cété froid et de cote
chaud, ce sont les considérations techniques : @y est-on pris pour dessiner un

bonhomme sur une vitre ? Voici la conclusion a &iguelle arrive :

01 LILIA c’est parce que d'un cdté ou il pouvait faile bonhomme mais de 'autre non
02 + parce que dans + au c6té froid comme c'est gtaaeec le doigt ca enléve
03 + apres ¢a I'a fait et du c6té chaud on peut pas

04 ENSEIGNANTE du c6té chaud on peut pas fairpefit bonhomme + mais ou

% « Dans les post-entretiens, I'imprévu est percanimement comme un “probléme”, malgré un discours e
apparence bienveillant. Deux expressions sont méonemunément employées : “poser probleme” et “faire
probleme”. La premiéere renvoie soit a I'objet d#dusoit a la situation d’apprentissage, voire aaxdassociés.
La seconde concerne le sujet apprenant et/ou Igmeat » (Chautard, Huber, 2001, p. 106).
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05 LILIA sur la fenétre

04 ENSEIGNANTE sur la fenétre d’accord + et tu penge'd a fait un petit bonhomme du cété
05 froid

07 LILIA oui

08 ENSEIGNANTE donc le petit bonhomme sur le caurrié est du c6té froid

L’hypothése de Lillia est plausible: le bonhommaeipait trés bien avoir été dessiné d’'un
coup d’ongle sur la glace, du c6té froid. Elle cedit cependant ce que le texte dit: « dans la
buée de la fenétre du coté ou il fait chaud, il ynapetit bonhomme. » Rappelons toutefois
gue l'objectif de la phase de collecte consisteresgement a recueillir des impressions, et
non de traiter de la compréhension de [l'album. h&ld’indiquait explicitement:

« evidemment, ils avaient pas fini de lire donampeendre si c’est comprendre dans le sens
premier... ils pouvaient pas tout comprendre. » Coninle décision de déroger a son
objectif se justifie-t-elle?

01 CHERCHEUR ouais et la tu peux paraphraser donquielle dit pour essayer de rentrer
02 dans son raisonnement puis toi dire comment tudeds
03 ENSEIGNANTE moi je pense que c'est trés confus déwprit de cette petite fille a ce
04 moment-la parce que elle euhy.a eu un un barrage a unmoment donné
05 de compréhension sur cet album de compréhension paapport a ou était
06 ce petit bonhomme dessind nous a fallu aller souffler sur les vitres de |
07 classe a l'intérieur pour pouvoir leur montrer ofai I'expérience si tu veux
08 pour lever euh un peu cette incompréhension paneedg coup ils savaient
09 plus ou était dessiné le petit bonhomme ils savajeiil était sur le carreau
10 mais ils savaient plus s'il était dedans, s'il 8@¢hors euh voildoute la
11 subtilité était de montrer que oui il était dedang(rires) mais on sait bien
12 par la suite qu'il aurait pu trés bien étre dehorsquoi et donc j'essaye de +
13 de reformuler ce gu’'elle dit euh pour essayer aqueait plus clair, plus concis
14 puisque sa phrase était treés trés longue et jeepgms les autres étaient un
15 petit peu aussi perdus dans ce gu’elle disait

[...]
16 CHERCHEUR donc la tu décides de t'engager stike béstoire quand méme
17 ENSEIGNANTE ben oui parce que je euh il me sentplele flou de premier niveau de
18 compréhension qui peut se + oui qui peut + de preei niveau de
19 compréhension qu'il peut y avoir autour de ¢a euh:: va nous empécher

20 de euh de comprendre un peu plus quoi d’aller plukin donc je me dis il
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21 vaut mieux vaut mieux en parler tout de suite

A lintention qui présidait & ce moment de collecterecueillir les impressions », se
superpose donc ici une préoccupation didactiqus pluglobante, au regard de laquelle
I'intervention de Lilia est interprétée : condu@reson terme la lecture littéraire de I'ceuvre. Or,
si la question de la place du bonhomme sur la wiieete I'enseignante, c’est qu’au moment
méme ou elle émerge dans le cours de l'interactit@iene est en capacité d’entrevoir les
résonances de ce « détail » avec I'ensemblexte. et il se trouve qu’en modifiant la place
initiale du bonhomme sur la vitre, c’est 'ensembie réseau métaphorique qui se trouve
déstabilisé : cbté rectes cOté verso, coté froids coté chaud, la ruesla chambre, la misere
vs le confort. Une telle capacité a activer la conatioh de différentes logiques
intentionnelles favorise djustemenen situation de I'activité de I'enseignant et édlecdes
éleves, au bénéfice de la progression du projedctigle. La gamme des commutations
potentielles et la concomitance des intentions ingéent 'empan d’ajustementDans
I'exemple qui nous concerne, Héléne passe aingi Huwlité d’'une perspective de recuell
d’'impressions a une perspective de compréhenslenppere des hiérarchisations de cette
derniére, distinguant compréhension de « premiagani » et compréhension profonde. Elle
articule I'objectif local de cette premiére renagentivec le texte, avec I'objectif final de
lecture littéraire de I'ceuvre. Mais elle témoignssi de sa capacité a superposer dans le geste
lui-méme, des intentions de niveaux divers : refdanle propos de Lilia pour le clarifier aux
yeux des autres éleves, signaler un probléme derébrension, préserver le travail ultérieur

sur le texte.

L'épisode sur lequel nous allons conclure cettelyaearejoint celui que nous avions
évoqué plus haut. Comme celle de Ouidade, I'inteioa de Wahab « touche a quelque
chose de trés important », un enjeu textuel fdartdéene y répond de facon trés proche.
L’emballement qui se produit alors la prend de toetr la confronte au dilemme suivant :

maintenir la planification prévue ou s’ajuster &itaation.

4. Un sacré coup de main

Lorsque Wahab prend la parole pour dire qu’il 2répdes dessins qui se ressemblent,
« au cOté verso », Héléne prend aussitot la mebuteenéfice qui peut étre tiré d’une telle

intervention. Voici le verbatim de cet épisode :
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01 WAHAB les dessins ils se ressemblent beaucodyp méme coté au coté verso

02 ENSEIGNANTE donc deoté verso+ tu as vu des dessins +++ qui se ressemblaienicbep
03 + tu peux essayer de préciser + qu'est-ce queun ¥e+ oui tu peux rouvrir
04 le livre bien sdr et les autres aussi + on va e3sdg suivre un peu cette idée
05 de Wahab ++ les dessi@écrivant) et tu dis cbté verso + qu’est-ce que tu
06 veux dire + que les dessins se ressemblent c6té verso ie essepliquer

07 WAHAB dans la buée + dans la fenétre la + a lanpkee page + c’est de la buée sur la
08 fenétre + du c6té ou il fait chaud il y a un pdiinhomme + un petit
09 bonhomme sur le carreawcété recto

10 ENSEIGNANTE ah c’est c6té recto ou coté verso

11 WAHAB ah oui y’a recto et verso

12 ENSEIGNANTE ah il y a recto et verso

13 UN ELEVE oui

13 ENSEIGNANTE etju’est-ce que ca veut dire recto et verso

15 WAHAB ah oui recto ++ ah oui recto versa’est les cotés

16 ENSEIGNANTE les cotés de quoi par exemple

17 WAHAB d’'une feuille

18 ENSEIGNANTE les cotés d'une feuille

19 UN ELEVE ou d'un livret

20 WAHAB verso + recto(montrant avec I'album, faisant le geste de le retoer)

21 ENSEIGNANTE alors vas-y remontre-le a tes camarad&sest quoi le cété recto + qu'on
22 s’entende bien ici + |&l remontre et I'enseignante commenté)oila + et le
23 recto + ce serait le dos + c’est pareil pour unéléalors pourquoi on a coté
24 recto verso dans cette histoire

Le travail d’étayage que fournit Hélene, conduiahab a délaisser progressivement la

description des dessins, pour se centrer sur Ipleawcto-verso. En (10), c’est elle qui

signale I'antagonisme central — « ah c’est coté recto O verso» —, aussitbt suivie par

hY

Wahab, extrémement réactif a ce geste d'orientatwah oui y'a recto et verso ».

Accompagné par I'enseignante, il s’engage alorssdam travail de définition des deux

syntagmes, que paracheve le moment du mime :utidleoant ses camarades, Wahab prend
'album entre les mains, et le retourne. Le rectwieht verso : la métaphore centrale des
Petits bonshommesexécute sous les yeux incrédules de I'enseigniaHEélene presse alors

Wahab de refaire le geste : « alors vas-y, remdatéetes camarades ! », signalant aux yeux

des autres éleves I'importance de la démonstratogu’on s’entende bien ici ! »
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01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

Lors de I'autoconfrontation, Hélene commente lomgelt ce moment :

ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

CHERCHEUR
ENSEIGNANTE
CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

CHERCHEUR

ENSEIGNANTE

CHERCHEUR

ENSEIGNANTE

CHERCHEUR
ENSEIGNANTE

CHERCHEUR

ENSEIGNANTE

CHERCHEUR

alors lui il lit pas du tout son pap

lui c’est un trés bon lecteur

oui

tu peux commenter peut-étre ce que

ben la le parti il est de me dire luva me donner un sacré coup de main je
suis je vais pas étre je vais pas tourner en oest la vérité quoje vais
essayer de définir les choses alors que cet enfard pouvoir par son
explication remettre tout le monde d’'accord sur ouse trouve le petit
bonhommeest ce qu'il est du cété chaud ou est ce qu'idestoté froid donc
je le fais venir au tableau et en méme temps cg’quais pas vu par contre
c’est que tu as vu tout devant [a y en a un quésitres bien pergu aussi le
truc et qui est en train de le montrer a son cogaintable

ouais ouais

donge m'appuie carrémentvoila ici

il pince les pages

oui il pince les pages et il il domcri’appuie sur le gamin en disant bon allez
va on va y aller ebn va lever cette difficultéqui est de dire a moment don
coté chaud c6té froid ou est-il quoi

et coté recto coté verso

voila voila donc euh oui je m’appuierfeéappuie sur lui quoi en disant je euh
et je j'étais a peu prés slre que ¢a marcherait

donc la tu le fais venir au tableau

ben oui parce que je voulais qu'dntre en fait il gardait le livre vers lui

bon la petit moment de langue

oui ben alors c’est lui qui améne reatoso pour la premiére fois jet me dis
a ce moment-la si les autres ont pas vu le mot etla limite méme si ils
I'ont vu ils sont passé dessus sans comprendre ageqza voulait dire peut-
étre que c'est I'occasion de lever le [voilet ils I'ont il le prononce le mot
c’est pas moi qui le dit c’est lui alors recto \edonc je me dis ben on va voir
si lui il a I'explication voila et je fais ce petihoment oui d'explication de
texte euh pour lever la difficulté recto verso &oil

et toi dans ta lecture du livre dansetdure de lecteur expert qu'est —ce que
recto verso te semble apporter par rapport a frioaid par exemple

hum ben verso c’est I'envers quoi pux dire tu sais c’est un peu moi je
recto verso je le rapproche de I'expression I'enver de la médailley a
toujours un joli c6té et un cdté moins joli des sd®moi je le rapproche de ca

c6té recto pour toi finalement ca is€rda fois le c6té chaud et a la fois le
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38 cOté ou on a réussi le coté

39 ENSEIGNANTE voila

40 CHERCHEUR ouais

41 ENSEIGNANTE puis le cbté visible qui bon ou visil@e voila verso pour moi c’est plutét le
42 cbté caché des choses euh puisque la bon euhiwdfaent on peut aus
43 enfin moi cet album j'y avais vu aussi un messaayerapport a ¢a c’est a dire
44 gu’on peut vivre les yeux fermés sans voir ou gargant les gens dans la rue
45 sans jamais s'imaginer ce gu'ils vivent quoi dorestaussi le coté caché
46 recto verso j'y vois plus ¢a que froid/chaud nos f@cément euh je trouve
47 que dans le dans la comment diens le niveau de langage euh c’est un
48 peu plus subtile enfin froid/chaud je vois pas forément le c6té caché des
49 choses recto verso owuh on dit toujours euh sur une feuille par exengpl
51 prend toujours le deuxieéme c6té aprés tu vois qoaral utilisé le premier

51 CHERCHEUR y a une sorte d’antériorité du rectols verso

52 ENSEIGNANTE voila aussi

53 CHERCHEUR et en méme temps euh

54 ENSEIGNANTE ben oui on peut aussi revenir c’esteréible quoi voila donc c’est pour ¢a
55 gu’on fait ce petit moment a ce moment-la

56 CHERCHEUR qui est complétement attiré par euh

57 ENSEIGNANTE ah oui oui

58 CHERCHEUR ouais donc la tu articules I'histoire réeto verso avec I'histoire de ou il est
59 dessiné quoi

60 ENSEIGNANTE hum hum

61 CHERCHEUR la tu essayes de faire feuilleter

62 ENSEIGNANTE hum hum

63 CHERCHEUR ouais donc la y'a une sorte d'interrupti@ns I'écriture ou la lecture des trucs
64 et hop on repart sur euh sur le livre sur cettestiie de euh cherchez-moi

65 ENSEIGNANTE oui je crois que jge suis en train de euh de me dire est-ce que c'dst
66 moment ou pas quoi e dire on y est la entrain de percevoir un peguie
67 se trame dans le sens de I'album et je meeslisce qu’on continue a faire
68 lire les mots et a lister un peu les premiéres imgssions ou est-ce qu'on y
69 va puisque ca se présentguoi voila je suis pas slre que jaurais fait
70 exactement la méme chose dans une autre situatida.ca sort ca vient et je
71 me dis bon ben c’est pas ce que j'avais prévu oraig va quoi euh euh je
72 prends je prends ce qu’il mameneeta la fois ¢ca m'insécurise moi hein
73 parce que c’est pas ce que javais préyyavais prévu de lister toutes les
74 impressions de refaire une lecture magistrale éerret d'en d’en rester la +
75 or c’'est pas du tout ce qui se produit mais jengsee parti de me dire bon
76 celui-la + j'ai fait autrement je vais aller jusqu’ bout quoi voila



Chapitre 6 — Des petits bonshommes sur le carreau 205

77 CHERCHEUR hum hum

78 ENSEIGNANTE et mais c'est pas ce que j'avais préems ma fiche les étapes que javais
79 préparées dans mon boulot ¢a correspond pas

80 CHERCHEUR et est ce que si tu veux tu peux dire e plutdt enthousiaste la a ce
81 moment-la quand y a ¢a qui se passe

82 ENSEIGNANTE compléetement

83 CHERCHEUR ce qui par...moi extérieurement le régaitérieur si tu veux que je porte

84 ENSEIGNANTE c’est a dire que je je euh oui effeethent c’est de I'enthousiasme et a la fois
85 c’est un enthousiasme de les voir quelque parté&s de de finalement de

86 comprendre en si peu de temps tu vois et je crmceest. ..

Héléne le confirme, ce moment constitue un réeré@wip : « c’est pas ce que j'avais prévu
dans ma fiche », «a la fois ¢a m’insécurise man lg@arce que c’est pas ce que javais
prévu ». Il confronte I'enseignante au dilemme antv. « je me dis est-ce qu’'on continue a
faire lire les mots et a lister un peu les prensiéngpressions oast-ce qu’on y va puisque
ca se présente 3 Elle exprime ainsi en quelques mots les incoreréside I'ajustement sur
la situation, dés lors que celle-ci s'avére pap tdissonante au regard du cours prévu des
événements. Il y a un risque réel a naviguer a ptieé de fiches, d’étapes qui balisent le
cours de la séance. Car s’il peut apparaitre comng contrainte, le plan est aussi une
ressource fondamentale pour le professionnel (Sachit987) : 'ensemble des dispositifs,
des taches et des techniques que la préparatiojettproconfigure cet arriere-plan
technologique voire théorique qui donne son épaisdd’empan d’ajustement. L’ajustement
sur la situation obére en la circonstance le caliésieure de l'interaction, et conduit a une
situation de désajustement programmé: «ca camesppas »! D’'ou son caractere

insécurisant !

Héléne choisit malgré tout de courir le risquee «gis aller jusqu’au bout quoi voila »,
« je prends, je prends ce gqu’il maméne », certas/aincue de la nécessité de prendre en
compte la proposition d'un éléve, emportée parthiensiasme qu’elle éprouve devant cet
emballement inattendu, « c’est un enthousiasmilesigoir [...] si prés [...] de comprendre
en si peu de temps », mais persuadée par aillawgs«age qui se présente » dans toute

situation de classe, échappe pour une large paripegvision. A la maniéere de la tresse du



206 Chapitre 6 — Des petits bonshommes sur le carreau

dieu Kairo$*, il convient de s’en saisir lorsquga se présente, sous peine de le voir
disparaitre a jamais.

24 Anne Jorro fait du kairos l'un des déterminants destes d’ajustement: « Les gestes d'ajustement d
I'action : Ces gestes relévent du kairos, de lacié a intervenir sur le déroulement de I'activéér le rythme

de l'action (anticipation, accélération, actuaima), sur la modification d’'une consigne, sur sprise...sur
I'invention d’'une stratégie nouvelle, sur la presecompte d'une demande émanant de la classerrs,(2006)
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C) RESULTATS INTERMEDIAIRES

1. Synthése des données de l'autoconfrontation: in  terprétation, qualification et
appréciation du début de cours (du point de vue de l'acteur)

Récit restreint de I'épisode concerné

. L'enseignante organise la premiére rencontre avec un

album. Aprés un temps de découverte, elle recueille les premiéres impressions des éléves. A deux

reprises elle abandonne son type de conduite a faible orientation, pour signaler et traiter deux

interventions d’éléves

Didactiques
Préoccupations

Atmosph ére

Tissage

Identitaires

Ne pas faire écran a la rencontre avec le texte, recueillir les

premieres impressions

Rapport au savoir enseigné

Référence a la communauté

professionnelle

La lecture préalable du maitre est fortement inscrite dans son
expérience personnelle, mais orientée en permanence vers
son exploitation professionnelle. Cette lecture comporte
différentes  dimensions:  esthétique, anthropologique,
axiologique, politique, didactique

Importance du lien avec I'équipe de recherche ALFA-LIRDEF,
dont les apports sont visibles a la fois dans la réflexion

didactique, et dans le partage du risque

Gestion du Timing
spatio-temporel Instruments

Déplacements

Appréciation Fonctionnement
portée sur le

début concerné

Affects

Confirmation du choix didactique opéré en cours de séance :
accueillir favorablement l'intuition d’'un éléve, quitte a anticiper

sur le plan prévu

Gestion sereine des imprévus (inversion de la logique accord-

désaccord)

Co-activité maitre -éléves :
appréciation de

I'intercompréhension

La faible orientation, qualifiée de veille intentionnelle,
s'ajoutant a I'empan d’ajustement disponible, produit un gain
de mobilité interprétative, et fluidifie les mécanismes

d’'intercompréhension.
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2. Sous-diagramme présentant les préoccupations ass  ociées a la situation de début
de cours, ainsi que leurs articulations et tensions

Avoir accompli une lecture Appuyer sa réflexion
professionnelle de didactique sur des
I'ceuvre d’enseignement: i.e. travaux de recherche
dense et orientée vers (++4)
I'activité
A
Organiser la premiére
» »i
”1 rencontre avec le texte [¥
\ 4
Donner toute sa place au texte, Recueillir les premieres
lui « faire confiance » < > impressions de lecture
(++)
\ 4
Ne pas faire écran dans
la rencontre
(++)
Adopter un étayage Expérimenter un dispositif
restreint : mise en veille de a faible paramétrage
I'orientation ainsi que de la didactique
signalisation
A
A
A 4
v Etre attentif aux résonances
Interpréter les interventions des interventions des éléves
» des éleves a la lumiére d'un |« »| avec l'intention didactique

arriere-plan intentionnel

Privilégier le kairos a la réalisation
du plan : accueillir favorablement
une intervention d’éléve, méme si elle
conduit a bouleverser le déroulement
prévu
(++)
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D) VERBATIM

Aprés un temps de rituels, les éléves découvrenaltems sur les tables. lls les explorent libretnsa lisent

des passages, feuillettent, échangent.

ENSEIGNANTE:

PLUSIEURS ELEVES :
ENSEIGNANTE :

JORDAN :
ENSEIGNANTE :

ENSEIGNANTE :

HAYAT :

ENSEIGNANTE :

HAYAT :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :
ENSEIGNANTE :

Bien s'il vous plait + vous arréteactord + vous reprenez vos places + et + vous
sortez un crayon a papier ++++++ je vais vous doonepetit papier comme callg
montre les carrés de papier qu’elle tient dans sanjn+ sur ce papier j'ai écrit + ce
gue j'ai compris de I'histoire a la premiére leetur en fait c’est a la premiére lecture
je sais que vous n'avez pas fini de le lire + clegbremier contact ce que vous avez
envie de m’écrire sur ce livre + d’accord + chapoar vous + ¢a va c’est clair

oui

Hanane c’est clair + d’accord alemis prenez un petit papier et vous écrivez + ce
gue vous avez envie d’écrire + sur ce livre + goasvavez dans les mains depuis
guelques minutes ++++ Jordan tu as ton crayon &pap
oui

allez +++ tout de suite au dos depapier vous écrivez votre prénom s'il vous plait +
retournez le et écrivez votre prénom
(Les enfants écrivent, un éléve pose une questisgue I'enseignante passe prés de
lui, elle répond : « oui, mais de ce livre |la, d&rd ». Puis temps d’écriture.)
tu as terminé + non tu écris enconeas-y termine le mot ++ ¢a y est est-ce que tout
le monde a fini + non y’a XXX qui écrit encore ++t+alors on va essayer maintenant
+ ensemble + de voir + vous allez me dire ce qualdiment vous avez écrit sur vos
petits papiers + levez le doigt + et on va voirqee vous avez écrit sur ces petits
papiers + tout le monde a écrit + donc presqueleutonde devrait lever le doigt +
allez on va commencer par Hayat + je t'‘écoute Hayat
jai compris qu’il y avait un petit garcom+ qui regardait par la fenétre + la nuit ++
mais il était triste
alors un petit garcdtienseignante écrit sur une affiche au tableau slam grand
silence)euh + pendant que j'écris + des réactions paramgpca + tu peux relire ce
que tu as écrit
jai compris qu’il y avait un petit garcom+ qui regardait par la fenétre + la nuit ++
mais il était triste
vous étes d’accord + vous étes pascdrd + vous avez quelque chose a ajo{gke
regarde la classepimitri
euh : il était un peu triste + il étgps beaucoup triste

tu es quand méme d’accord sur l'idéelle dit qu'il est triste
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DIMITRI : oui

ENSEIGNANTE : d’accord

UN ELEVE : moi je pensais plutdt qu'il s’ennuyait

ENSEIGNANTE :

GREGORY :
ENSEIGNANTE :
GREGORY :
ENSEIGNANTE :

PLUSIEURS ELEVES :

UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

L'ELEVE :
ENSEIGNANTE :

JORDAN :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
JORDAN :
ENSEIGNANTE :
JORDANE :
ENSEIGNANTE :
UN ELEVE :
ENSEIGNANTE :
OUIDADE :
ENSEIGNANTE :

LILIA:

ENSEIGNANTE :
LILIA:
ENSEIGNANTE :

il s’ennuie ++ on va le noter toat €+ autre chose +++ allez on léve le doigt + saon
déja dit ¢ca on le redit pas + mais si on a autoseta rajouter bien sir + Grégory ?
quand il parle il sort de la buée

quand il parle il sort de la buéele+petit garcon ?

oui

guand le petit garcon parle il sdetla buée

non non

de la fumée

de la buée de la fumée oui

(isant ce qu’il a écritil y avait de la buée et il y avait un petit bontme derriére la
fenétre qui s’ennuyait

alors il y a un petit bonhomme derei la fenétre qui s'ennuyait + c'est ¢a que tu me
dis
oui

€crit sur I'affiche, grand silence dans la classdejgts levékallez autre chose + on
léve le doigt + Jordan

c’est un enfant qui regarde par la fanéans la rue la nuit

alors je t'arréte + qu'est-ce quajoute donc dans cette phrase la

dans la rue

gu'il regarde la rue par la fenétre

d’accord par la fenétre la nuitegarde la rue c’est ¢a que tu dis

oui

il la regarde comment + a travertelaétre ?

oui

c’est ¢ca d’accord + Ouidade

aussi il y a un coté froid et de I'agitr6té c’est chaud

ah bon + y'a un c6été froid un coétéaand + qui a envie d’'ajouter autre chose + qu’est-
ce que tu veux dire un cété froid un coété chaudtice que tu veux expliquer un peu
plus +++ ou quelqu’un d'autre peut l'aider + j'écr y'a un c6té froid un coété chaud
+ qui veut ajouter quelque chose par rapport & ¢éfte + Karima tu poses ton crayon
et tu essaies de + de nous suivre ++ Lilia
c’est parce que d’'un cété ou il pouvaiirlale bonhomme mais de I'autre non + parce
gue dans + au c6té froid comme c’est glacé + av€oigt ca enléve + apres ¢a I'a fait
et du c6té chaud on peut pas

du coté chaud on peut pas faire etit ponhomme + mais ou
sur la fenétre

sur la fenétre d’accord + et tu pngqu’il a fait un petit bonhomme du co6té froid
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LILIA:

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

DIMITRI :

ENSEIGNANTE :

WAHAB :

ENSEIGNANTE :

WAHAB :
WAHAB :

ENSEIGNANTE :

WAHAB :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

ENSEIGNANTE :

WAHAB :

ENSEIGNANTE :

WAHAB :

ENSEIGNANTE :

UN ELEVE :

oui

donc le petit bonhomme sur le canrié@st du coté froid

Lilia hoche la téte pour dire oui.

mais + mais

ici 1a + cette idée la

oui + oui

Dimitri

c’est de l'autre + dans la maison il fahaud + mais c’est de l'autre c6té de la fenétre
qu'il fait froid + parce que j'avais + tout a I'heaj'avais lu + et ben c’était de I'autre
c6té de la fenétre gu'il fait froid

de l'autre cOté de la fenétre + sh2

dehors

on est dehors on est ?

a I'extérieur

dans la rue

oui

d’accord

il faisait froid

c’est de ce coté qu'il fait froid

oui

alors le petit bonhomme

les dessins ils se ressemblent beaucodp méme coté + au coté verso

donc du cOté verso + tu as vu dessids +++ qui se ressemblaient beaucoup + tu
peux essayer de préciser + qu’'est-ce que tu vetowi tu peux rouvrir le livre bien
sOr et les autres aussi + on va essayer de suivpeu cette idée de Wahab ++ les
dessinsécrivan) et tu dis c6té verso + qu’est-ce que tu veux tlirpie les dessins se
ressemblent coté verso + essaie d'expliquer

dans la buée + dans la fenétre

l& + & la premiére page + c’est de la baéela fenétre + du c6té ou il fait chaud il y a
un petit bonhomme + un petit bonhomme sur le carteedté recto

ah c’est coté recto ou coté verso

ah oui y’'a recto et verso

ah il y a recto et verso

oui

et qu’est-ce que ca veut dire ragtgerso

ah oui recto ++ ah oui recto verso + ¢t'les cotés

les cotés de quoi par exemple

d’'une feuille

les cotés d'une feuille

ou d’un livret
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115 WAHAB: verso + rectorfontrant avec I'album, faisant le geste de le rateg
116 ENSEIGNANTE : alors vas-y remontre-le a tes camhesat+ c’est quoi le c6té recto + qu'on s’entende
117 bien ici + 1a {l remontre et I'enseignante commenlg voila + et le recto + ce serait le
118 dos + c’est pareil pour une feuille alors pourgania cbété recto verso dans cette
119 histoire
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Chapitre 1 — Synthese et discussion

des résultats

Notre étude visait a décrire I'activité d’enseigtsaan début de cours. Nous intéressant a
six débuts réalisés par des enseignants novicesxparts, nous avons fait le choix de
privilégier le point de vue des acteurs. Nous nsasimes ainsi attachés a identifier les
savoirs, les intentions, les préoccupations doategh de ces six enseignants témoignaient,
une fois confrontés a I'enregistrement de leunvééti Notre ambition était de découvrir, a mi-
distance de deux focales extrémes — dont I'unataliha ces moments dans la généricité des
pratiques d’enseignement, et l'autre les auraitégoa une radicale singularité —, quelque
conformation commune, la récurrence de modes de, fda régularité d'actions ou

d’événements.

Dans le compte-rendu que nous avons fait des a&sb@nduites, nous avons choisi de
considérer les expériences indépendamment les deesautres. La diversité des objets
d’enseignement, celle des dispositifs didactiquedes niveaux concernés, le choix délibéré
de ne pas orienter I'entretien, sont autant deetastqui transparaissent dans la considérable
hétérogénéité des résultats intermédiaires. Laeptéssynthése vise a rendre compte de la
phase ultime de notre analyse : celle-ci a conaigiiéntifier par une méthode comparative un
certain nombre de patterns de variables ou de gsase puis a opérer des regroupements de
ces patterns, afin de mettre en évidence une skérieomposantes pertinentes pour la
description de l'activité. Nous en avons retenugcirmodes de cadrage, préoccupation
atmosphérique, préoccupation identitaire, rappod chaitre au savoir enseigne,
conceptualisation de lintercompréhension. L’'analygdes données relevant de ces cinq
composantes, permet de mettre en lumiére la tuatkktrémement contrastée des novices et

des experts, au regard de leur activité en débgbdes. Elles conduit a isoler des formes de
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conceptualisation spécifiques de ces situations, censtitutive du développement
professionnel des acteurs.

Nous proposons de rendre compte de ces differecesposantes, ainsi que des
regroupements qu’elles recouvrent, dans le tabawant. Nous reprendrons ensuite ces

composantes et leurs articulations a I'occasiondifé&rentes parties de ce chapitre.
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A) Matrice des composantes de l'activité de début

regroupements inter-sites

1. Modes de cadrage

= Corrélation avec
d’autres
composantes

de cours, réalisée a partir de

Motif de corrélation

S’appuyer sur un élément

CONNAISSANCE DU

Le contexte de stage prive

Guillaume | connu pour installer la séance CONTEXTE LOCAL Guillaume d'informations sur
de lecture Q) ce que les éléves savent
réellement
Le détournement de l'artefact,
non explicité, produit des
Cadrage implicite : s'impose ruptures de cadres
par les artefacts en présence : | INTERCOMPREHENSION | (géographie vs
Clotilde « sionaune carte... » mathématiques, tache
scolaire vs connaissance du
réseau routier)
Cadrage restreint du coté du S .
- T La veille intentionnelle
maitre, pour ne pas faire ecran favorise la disponibilité de
a la rencontre avec le texte. INTERCOMPREHENSION | |, . A,
- , . I'enseignant a I'égard des
Hélene C’est le texte qui : . i
interventions des éléves
« programme » la lecture des
éleves
La vigilance aux feedbacks
INTERCOMPREHENSION | renforce la dynamique de co-
Lecture magistrale suivie activité
Sylvie d’une question conduisant le Les retours éléves
groupe classe a reconsidérer oA T ON 2 | déclenchent une modification
linterprétation d’un extrait DIDACTIQUE du scénario didactique (de la
distanciation a I'identification)
Configurer matériellement la
classe (rideaux, lumiéere) pour L’implicite occupe une part
installer I'éleve dans une importante dans la culture de
Manuel po§tu_re de réception QU texte | |\ rECOMPREHENSION la classe, les sollicitatiorjs\
littéraire. Mettre en scene les para-verbales placent I'éleve
caractéristiques de cette dans une position d’'interpréete
lecture (Chant des baleines)., actif
Activer I'implicite par des
sollicitations para-verbales
Composantes Table d’identification restreinte

Modes de cadrage

Préoccupations atmosphérique
Préoccupations identitaire

Rapport du maitre au savoir enseigné
Conceptualisation de I'intercompréhension

Guillaume PE2

Béatrice  PE2
Clotilde PE2
Sylvie Expér.
Manuel Expér.
Hélene Expér.

Cp Son|y]et[s]

C. lll L’enfant océan

Cel Math sur carte géo.
Cm2 Réves amers

Cel Le chantdes baleines
Ce2 Petits bonshommes
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2. Préoccupations atmosphériques

= Corrélation avec Motif de corrélation

Conviviale : Importance
Guillaume | accordée au fait que maitre et
éleves se sentent bien

d’'autres
composantes
PLANIFICATION DE L’organisation didactique vient
L'ACTIVITE apres I'établissement d'un
() climat agréable
PREOCCUPATION Convivialité conforme a
IDENTITAIRE l'image qu'il se fait du maitre

gu'il veut étre

Studieuse : instituer une
atmosphere de travail plus
rigoureuse que celle trouvée
en début de stage

Béatrice

Constitutive de

l'installation : I'atmosphére
de la classe (rideaux tirés,
Manuel lumiére éteinte, ralentissement
du rythme) est partie prenante
de l'installation d'un univers
didactique spécifique

3. Préoccupations identitaires

Guillaume | Trouver sa place d’enseignant

Evaluer sa compétence de
jeune enseignante

REFERENCE A LA P ;
COMMUNAUTE Impossibilité de dialoguer

PROFESSIONNELLE | avec I'enseignant titulaire

o ()
Béatrice
Tenir émotionnellement face a
une classe difficile
Faire le lien avec son passeé INTERCOMPREHENSION | L'enthousiasme comme
d’étudiante - L
facilitateur de transmission
Clotilde
Composantes Table d’identification restreinte

Modes de cadrage

Préoccupations atmosphérique
Préoccupations identitaire

Rapport du maitre au savoir enseigné
Conceptualisation de I'intercompréhension

Guillaume PE2 Cp Son|y]et[s]

Béatrice  PE2 C. lll L’enfant océan
Clotilde PE2 Cel Math sur carte géo.
Sylvie Expér. Cm2 Réves amers

Manuel Expér. Cel Le chantdes baleines

Hélene Expér. Ce2 Petits bonshommes
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4. Rapport du maitre au savoir

enseigné

= Corrélation avec
d’autres Motif de corrélation
composantes

Aucune idée de la didactique

Est trés insatisfait de ce

de la lecture PREOCCUPATION premier stage, a le sentiment
. - IDENTITAIRE de ne pas avoir été a la
. Aucune idée de la phonétique
Guillaume hauteur
L Dans I'épisode de
Savoir saisi sous Ia forme PREOCCUPATION uestionnement, le savoir se
d’'une catégorisation : «le “ u” IDENTITAIRE gues ’
révele comme un moyen pour
comme voyelle » . -
assurer son pouvoir de maitre
Fort investissement dans PREOCCUPATION Fﬁ|re le lien avec son passé
I'enseignement de la IDENTITAIRE d’étudiante
littérature. Connaissances Il est plus facile d’'improviser
o superieures aux autres PLANIFICATION lorsque I'on est dans un
Béatrice | domaines (mathématiques) domaine que l'on connait bien
- La situation d’enseignement
Entre stéréotypes culturels et s
savoirs savants : comment peut-elle justifier la
o L INDEXICALITE DU SAVOIR | transmission de stéréotypes,
Perrault a-t-il réellement écrit . .
par ailleurs interrogeables sur
ses contes ? S
le plan scientifique ?
Le contexte peut qualifier ou
Savoir appréhendé au regard disqualifier une connaissance,
Clotilde des contraintes de la tache : INDEXICALITE DU SAVOIR | ou pour le moins restreindre
lire des informations sur une ) son domaine d’application :
carte les chemins disponibles dans
la réalité ente deux villes
Défini en relation avec une La complexité de
difficulté avérée. Savoir I'apprentissage envisagé, son
Sylvie |denF|f|e comme c_omplexe, INTERCOMPREHENSION etr,angete au regar’d\des
relativement au niveau des préconstruits des éleves est
éleves : « la misére comme un facteur de
circonstance atténuante » dysfonctionnement envisagé
Fort investissement dans
I'enseignement de la
littérature : travail conduit a
Manuel o N
partir d'un texte dont le maitre
est l'auteur, réflexion sur le
fonctionnement de 'implicite
Lecture du maitre inscrite
dans I'expérience personnelle
Hélene de I'enseignante, orientée vers
son exploitation
professionnelle.
Composantes Table d'identification restreinte

Modes de cadrage

Préoccupations atmosphérique
Préoccupations identitaire

Rapport du maitre au savoir enseigné
Conceptualisation de I'intercompréhension

Guillaume PE2 Cp Son|y]et[s]

Béatrice  PE2 C. lll L’enfant océan
Clotilde PE2 Cel Math sur carte géo.
Sylvie Expér. Cm2 Réves amers

Manuel Expér. Cel Le chantdes baleines

Hélene Expér. Ce2 Petits bonshommes
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5. Conceptualisation de
I'intercompréhension

= Corrélation avec
d’autres
composantes

Motif de corrélation

Guillaume

Responsabilité de
I'enseignant : la confusion
des éléves dans I'épisode du
« U » est due selon lui a la
confusion de l'intention et des
propos du maitre

CONNAISSANCE DU
CONTEXTE LOCAL

()

Une part des difficultés
rencontrées dans I'épisode du
«u » provient de la
méconnaissance des activités
menées antérieurement dans
la classe

Roéle lexique : comment faire
pour se comprendre et cadrer,
si I'on ne peut pas utiliser des
mots comme « consonne » ou
« voyelle » ?

Clotilde

Responsabilité de
I'enseignant : pour Clotilde,
I'anticipation doit permettre
d’éviter les épisodes
d’'incompréhension

CADRAGE

()

La part d'implicite qui sous-
tend le détournement de
I'artefact n’est pas interrogée

Sylvie

Indexicalité du langage : lors
de I'entretien, Sophie pointe le
réle du contexte dans la
production de signification :

« gu'est-ce que c¢a fait étre
pauvre ? »

Souligne son manque de
clairvoyance en cours
d’activité : facteur de
malentendu

Manuel

Vigilance a I'implicite  : une
culture de l'implicite est
développée par I'enseignant :
les éleves sont fréquemment
sollicités. L'enseignant leur
reconnait un réle actif dans
les mécanismes

d’intercompréhension

Composantes

Veille intentionnelle
l'interaction est médiatisée par
I'album. L’enseignante en
retrait conserve une grande
disponibilité de son arriére-
plan intentionnel. La
consistance de celui-ci
favorise I'empan d’ajustement

Modes de cadrage

Préoccupations atmosphérique
Préoccupations identitaire

Rapport du maitre au savoir enseigné
Conceptualisation de I'intercompréhension

RAPPORT AU SAVOIR

La densité et la disponibilité
de la lecture du maitre sont
des éléments déterminants de
I'ajustement

Table d'identification restreinte

Guillaume PE2

Béatrice  PE2
Clotilde PE2
Sylvie Expér.
Manuel Expér.
Hélene Expér.

Cp Son|y]et[s]

C. lll L’enfant océan

Cel Math sur carte géo.
Cm2 Réves amers

Cel Le chantdes baleines
Ce2 Petits bonshommes
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B) Le début de cours : du cadrage intenté au cadr  age négocié

1. Le cadrage intenté : une installation en creuxd e la cible d'apprentissage

Le cadrage est une composante déterminante des six débutgsé@sall constitue la
perspective opérationnelle de la plupart des phd'ses/erture. C'est une tache composite,
qui integre selon des degrés variables un ensedebfgéoccupations explicites: installer les
éleves dans un rapport a la discipline, rappelerounplusieurs éléments connus afin
d’introduire un nouvel apprentissage, définir umteate énonciatif favorable. Dans le cas de
Guillaume, la reconnaissance des voyelles et desoomes est ainsi sollicitée afin de « cadrer
les choses dans l'esprit des enfants ». Pour @éotila premiére phase de Iactivité
mathématique « amorce la séance [...] c’est quelgasecqui n’est pas trop compliqué ». La
cohésion des différents constituants de la tacheassurée par la poursuite d’'un objectif
central : il s’agit d'installer les conditions d&apprentissage ultérieur. C’'est une phase
déterminante, qui peut mettre en danger I'enserdbléa séance, ainsi que I'expriment les
acteurs: « quand tu démarres une séance et gies tplanté, méme si tu t'en rends compte
cing minutes apres, j'ai I'impression que tu aslbessayer..» (Sylvie). Les discours que les
enseignants développent a propos de la tache deagegadprésentent des similitudes
importantes avec la définition théorique du conaptadre telle que Bateson (1972) puis
Goffman, (1991) I'ont successivement élaboré.dbg’ de reconnaitre le role des cadres dans
la représentation de la réalité, I'élaboration etive des perceptions et des significations, de
désigner aussi cet « espace stable a l'intériequelu’énoncé prend sens » (Maingueneau,
1998, p. 70). Les concepts connexesaelx de cadrgerreur de cadrageou rupture de
cadre,s’appliquent sans contradiction théorique a lheade cadrage, telle que nous I'avons
mise en évidence dans les séances d’enseignemsatvébs. Concernant notre champ
d’application, la définition que propose Douady §4P a propos de l'enseignement des
mathématiques, nous parait apporter un complémedispensable : le cadre est
caractéristique d’'un domaine d’apprentissage,tifi@ole par ses objets, les relations qu’ils

entretiennent entre eux, et les types de repréagamaet de traitements qu’ils mobilisent.

Si I'on considere a présent les constituants pmasgdu cadrage, ceux-ci se trouvent
déterminés par la connaissance-cible, telle gueséignant la concoit : « faire le son [y] »,
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« revoir son jugement sur la psychologie d’un pensge de roman », « lire des informations
sur un fond de carte », etc. La connaissance-aifpggomere de fagon singuliere un ensemble
de ressources a la fois symboliques et matéridllaas le début de cours réalisé par Héléne,
la perspective didactiqgue qui se constitue aut@ufad« premiere rencontre avec I'ceuvre »,
conduit ainsi a 'assemblage d’activités hétérogéenmser des albums sur la table, laisser les
éléves les feuilleter, les inciter a écrire lemnpressions, collecter leurs propos. Elle sous-
tend par ailleurs le travail discursif que I'enseigte réalise a I'occasion de la consigne : « je
vais vous donner un petit papier comme ca, surapéepj’ai écrit : “ce que j'ai compris de
I'histoire a la premiére lecture”. En fait c’estaapremiére lecture, je sais que vous n'avez pas
fini de le lire, c’est le premier contact ce queuscavez envie de m’'écrire sur ce livre
d’accord, chacun pour vous. Ca va c’est clair ?estde projet didactique de I'enseignant qui
donne a cet assemblage de taches et de discouwrshéeence. Les mémes activités, ou
discours ou artefacts, pourraient étre associéesa ahdres différents (Douady, 1984,
Balacheff, 2002¥, de la méme facon que les mots d’une phrase peseerir dans un autre

contexte a exprimer des idées tres éloignées.

Malgré son rble central, la cible d’apprentissagpaaait cependant comme le point
aveugle des phases de démarrage. Si I'enseigniardusd va, les éléves ne le découvrent
gu’a posteriori. C'est la spécificité du cadragdaditique, de dessiner en creux l'image du
savoir visé. Cette spécificité renforce la dissymeéale la communication scolailénégalité
du dialogue(Francois, 1990) lors des phases de démarrages &lans pu repérer les effets
(malentendus, incompréhension) que cette dissymn@ndduit, et nous y reviendrons ci-
dessous, apres avoir donné du cadrage la défirstimante :

Le cadrage est la tache qui consiste pour le maitr@ inscrire les éléves dans un cadre favorable a
I'apprentissage visé. Elle procede par la mobilis&in de ressources symboliques ou matérielles, et me
en scene un ensemble de relations qui nouent de dac singuliere les éléments d'un domaine

d’'apprentissage (discours, artefacts, activités)pgcifié par une connaissance-cible.

% «La plupart des concepts peuvent intervenir dawersi domaines, divers cadres physique, géométrique
graphique et autres. Un concept se traduit dansuchd’eux en termes d’objets et relations qu’ont @gpeler

les signifiés du concept dans le cadre. Les saymti qui leur sont associés peuvent éventuellesyenboliser
d'autres concepts dans le cadre des signifiés. I[.eh résulte des correspondances d'une part aigrefiés
d'un méme concept dans des cadres différents atrd’'gart entre signifiés de concepts différenfsésentés
dans le méme cadre par les mémes signifiants.»a@ou1 984, pp.17-18).
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2. Le cadrage négocié : une tache plus ou moins pré vue pour un résultat toujours

imprévisible

Les débuts de cours étudiés laissent apparaitrdagoese en ceuvre du cadre envisage
ouvre sur une activité de négociation plus ou mainscipée. Cette négociation du cadre
s'intensifie dans le sillage d’épisodes de malethitersusceptibles de signaler a I'enseignant
une éventuelle rupture : un éléve se réfere adhtéédu réseau routier francais dans une
séance de mathématiques, un autre éleve considgéreohséquences matérielles de la
pauvrete, alors qu’il s’agit d’envisager ses effais la libre détermination des personnages.
Ainsi que son anticipation, la qualification de agssodes de négociation varie selon les

acteurs.

Pour les enseignants novices, la nécessité d’avoégocier le cadre, apparait comme une
activité imprévue, un grain de sable dans la macHun début de cours (cf. le début de cours
une surpriseévoqué dans la premiéere partie de notre étud&l)pCes moments sont traitées
de facon excentrée par rapport au projet didactigsiesont percus comme des digressions
gu'il s’agit de refermer, pour reprendre le coussl@ctivité. lls parasitent la planification
envisageée, et les acteurs novices les percoiveattidre comme des incidents malencontreux,
témoignant de leur inexpérience, de leur incapagitéaitriser le déroulement du scénario
didactique. Clotilde évalue de la fagon suivanta aotivité lors d’'un de ces épisodes de
réajustement : « je suis brouillon, je me dis nilaiz¥ont rien comprendre, laissons tomber ».
Elle expligue ce genre d’'incident par un défautpdéparation, un manque d’anticipation :
« c’est des choses que jaurais pu régler, siygisaplus réfléchi », « alors ce dont je me
souviens a posteriori, c’est que je m’'étais rendmpmte que j'avais pas assez bien Iu les
consignes de la séance d’Ermel en fait ». QuaniiaBme, il rencontre la méme difficulté a
se faire comprendre des éléves : « enfin ils clemtchein, ils cherchent a savoir ce que je
veux, mais ils n'arrivent pas a savoir ou je veaxvenir ». La encore les causes de cette
confusion sont attribuées a un défaut de préparatoje m'y prends mal du coup parce que
jai pas bien déterminé ca. » Si la négociationagssi déconsidérée, c’est que le partage d’'un
cadre commun semble devoir aller de soi dans uaaceéqui fonctionne : «je l'ai pas
explicité parce que pour moi si on a une carteremarde des informations qu’il y a sur la
carte » (Clotilde) ; « je suis super étonné etsathr coup je me dis comment ca se fait qu'ils
savent pas ce que c’est que les voyelles » (Goikgu Les tribulations du cadre intenté, les
feedbacks dissonants des éléeves sont du coup pevgusie des obstacles a l'activité, au

mieux comme des a-cotés. L'expérience est prowsm@nt inopérante, puisqu’elle ne conduit
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aucun acteur a reconsidérer la tache de démaroagme tache de cadrage, a la lumiére des
situations de désajustement.

Pour les enseignants expérimentés concernés par étade, la question du cadrage est
référée a la problématique plus large de l'interprghension en situation d’enseignement:
c’est une affaire de co-construction, de négoaiate significations, de partage de savoirs
intermédiaires, de prise de décision opportuneekt ne se fait pas sans peine ! L'idée du
« canal » gu'évoque par exemple Sylvie — « c’&iai¢ sorte de canal, et on a I'impression
que tout ce qu’ils vont nous dire ¢a rentre dartsencanal, comme si on avait notre objectif,
mais la dans le sens visuel du terme, et on a tésgion que tout ce qu’ils vont nous dire ¢a
se rapporte a notre objectif » — comprend commellaire le principe du « hors-canal », de
I'erreur de cadre. La potentialité des rupturessdas phases de démarrage est percue comme
élevée (cf. Sylvie) : les experts adoptent ain& pasition inverse de celle évoquée pour les
novices, selon laquelle le cadre irait de soi. inedentendus sont des lors prévisibles, il sont
considérés comme des caractéristiques de la sityates indicateurs sur lesquels se régle
I'activité de cadrage, et sur la base desquel®sstituent peu ou prou les contours du cadre
négocié. Cette conceptualisation est étroitemestciée a I'activité de début de cours, elle est
constitutive du développement des acteurs, de d&peérience des situations, et demeure
attachée a ces mémes situations. Elle supposepaetides acteurs une pleine reconnaissance
de l'autonomie des situations, ainsi que I'accembatles risques liés a la prise de décision en
cours d’action. En effet les contours de I'espaagggeable ne peuvent prendre forme qu’en
situation : une part de la responsabilité de l'actéent des lors a la reconnaissance de ces
contours, puis aux choix d'orientation qu’il preadr cette base. C'est a ce titre que nous
avancons l'idée d'ungrofessionnalisation du malentendan situation de cadrage. Nous
indiquerons plus bas les raisons pour lesquell¢t® grofessionnalisation du malentendu

opere entre savoir et langage.

Les conséquences de cette conception du cadrageoggevenons de développer, sont
gue le cadre réalisé est susceptible de diffénesiBlement du cadre intenté ; ce qui conduit
inévitablement & des déformations de la connaigseifte, telle qu’elle pourra se construire
dans la communauté discursive. La négociation duecgarce qu’elle redessine le contexte
cognitivo-langagier dans lequel I'apprentissagesgirira, affecte aussi les contours potentiels
de cet apprentissage. L'ajustement du cadre intent€adre négocié s’accompagne d’un

ajustement de la connaissance-cible aux possibdedadclasse. L’acceptation d'un tel
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ajustement ne va pas de soi, nous Yy reviendrams ldgpartie consacrée au rapport au savoir.
Notons de plus que si le malentendu est prévisdilda négociation attendue, cette
prévisibilité reste limitée. Le cadrage conservehant niveau d’incertitude : les enseignants
ne peuvent prévoir en effet quelle sera la natuaete des feedbacks, ce qui justifie I'attitude
de curiosité développée par Héléne, ou celle diawvice qu’adopte Sylvie. Puisqu’une telle
incertitude a un effet direct sur la prévisibildé cadre (la réduisant considérablement), elle
en a aussi sur l'orientation de la séance. La téeheadrage apparait donc comme fortement
adaptative et faiblement prédictive quant au résulce qui nous amene a définir la
compétence de I'enseignant dans ce moment, commpétence a s’ajuster et a décider de

facon opportune en situation.

C) Le rapport de I'enseignant au savoir enseigné

Les résultats de cette étude confirment I'imporéada rapport de I'enseignant au savoir
enseigné, et son effet direct sur les pratiquesdétheit observées (Terrisse, 1998, Jellab, 2004,
Philippe, 2004, Loizon, 2005). Concernant les egrs®its novices, leur premiere prise de
classe les confronte a « I'impossible mission dedmission intégrale du savoir » (Terrisse,
1998). L’enseignement impose un processus toiduction (Callon, 1986) qui est aussi
processus di&ahison et qui conduit a considérer les pratiques ens@igs « comme un lieu
de création de nouveaux savoirs » (Philippe, 2@0434). Cette mise en forme du savoir
devant les éleves constitue une épreuve pour letalét(Jellab, 2004). C’est une expérience
d’autant plus déstabilisante pour ces professieneel quéte de reconnaissance, que la
légitimité magistrale est fréquemment percue cornapacité a « détenir une vérité qui n'est
pas encore révelée aux éleves » et dont la « miselief assure [...] la possibilité d'imposer
une autorité professorale. » (Jellab, 2004, p. bé).savoir est envisagé par les novices
indépendamment de ses conditions sociales de produet d'usage, entierement
dépersonnalisé. Lorsque la pratigue de la classmarte stagiaire a faire I'épreuve d’'une

forme d’indexicalité de la connaissance, & doutex davoir en lui-méme», 'expérience ne

% « Trés rapidement lors de nos observations, ilsnest apparu qu'il était impossible d’envisagesaeoir
comme unobjet, unifié et autonome. Plutdt que de nous centredesuenseignants ou sur les étudiants, nous
voulions mobiliser notre intérét sur le troisientdgpdu triangle didactiqude savoir en lui-mémedr, nous nous
sommes retrouvés face a quelque chose de tréseanphon pas un « troisieme pble », mais desaitglides
enseignants, des discours, des supports écritsgmeges nombreux ou moins nombreux, des locaux de
différents types, etc. — rien d'identifiable comone savoir en lui-mémeéNous avons rencontré des agencements
complexes, dont nous nous sommes rendus compts @vaient un réle déterminant dans la forme que
prennent les « contenus » enseignés. Ce que mous &u, ce sont dgzratiques chacune d’entre elles se
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le conduit pas a reconsidérer les conditions dastngssion mais sa propre légitimité
scientifique: « je me dis mais non enfin c’est passible de dire ¢a, c’'est pas vrai, alors moi
j'y connais rien en phonétique en plus » (Guillaymeca faudrait que je vérifie, j'ai horreur
de ca aussi, des fois je me rends compte [qu’ll gea inexactitudes. J'aime pas ¢a, faudrait
que je vérifie, méme si bon pour la moitié ¢a Ipasserait au dessus de la téte » (Béatrice),
« Yy a aussi quelque chose que javais pas anticipst I'abstraction de la carte. C’est a dire
que pour eux, on peut passer par ailleurs parceygqud’autres villes qui sont pas marquées
sur la carte. Il y en a certains qui connaissertass trajets, et ils passent par ailleurs pour
aller de 1a a la. Et ¢ca c’est vrai que j'y avais p&nsé avant de faire la séance. Et puis plus
loin, quand on va en train et quand on va en veitnr peut aussi passer par la et la, donc le
fait de rester sur les informations de la cartestt’quelque chose qui n'est pas évident »
(Clotilde). Ce type de rapport au savoir orientefalgon déterminante la conception que les
novices peuvent avoir de I'apprentissage. Il indlaibs les débuts de cours une modalité de
cadrage de typerible: ne sont retenus comme pertinents au regard duwaga, et
favorablement signalés, que les éléments de laotEm congruents avec le savoir-cible. Le
cadrage s’avere extrémement rigide, et conduit sgudilifier de fait les épisodes de

malentendu.

Pour les enseignants experts concernés par catte,da situation differe radicalement.
Leur rapport au savoir n’en détermine pas moins ¢emception de I'apprentissage et leur
perception des débuts de cours.: Il est en ceegudncerne difficile de distinguer dans leurs
intentions didactiques ce qui releve d’'un « saddpersonnalis€, c’est-a-dire ce qui est de
I'ordre du savoir public et [ce] qui appartientaadphére privée de I'enseignant » (Loizon,
2005, p. 110). Nous rejoignons largement en celegiiconcerne, les conclusions de la
recherche conduite par Loizon sur les enseignaatgudo : «le savoir transmis par ces
professeurs est en fin de compte trés expérienbielse situe la, dans le champ des “savoirs
détenus” (Barbier, 1996) car il est trés lié adthbire personnelle» (Loizon, 2005, p. 121). Ce
caractére expérientiel épaissit, assouplit et #lapgur I'acteur la définition de la
connaissance-cible : la multiplicité des contextiesis lesquels le savoir a été rencontre,
I'accumulation des situations d’enseignement, [@egposition des déformations vécues, sont

autant de facteurs qui favorisent la plasticitdadeonnaissance-cible, ainsi que son empan.

manifestant par un ensemble dentraintescaractéristiques, repérables au sein de I'enseigneobservé. »
(Philippe, 2004, p. 31)
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Ce qui se joue ici, c'est bien la capacité de €acta mobiliser et a entrelacer des strates
historiguement, affectivement et socialement diggs de sa relation au savoir enseigné, pour
accompagner le surgissement d’'une forme nouvellecaws de [linteraction: double
mouvement qui consiste a la foisefvisagerce qui émerge au regard de ces strates
antérieures, pour en saisir les possibles conveegeret aadmettreles déformations qui ne
sauraient étre évitées. Ce double mouvement ouespdce d'uncadrage plastique se
profilant au cours de l'interaction maitre-élevesaménageant I'environnement symbolique
et matériel de la nouvelle traduction. Gadrage plastigua’exprime a la fois dans la grande
diversité de ses modalités: recours a I'atmosphémnent des baleines, corps parlant de
I'enseignant (Manuel), médiatisation par les adefdHélene), et par la capacité des acteurs a
infléchir le cadre en fonction d’'indicateurs émaerige(Hélene, Sylvie). Ce type de cadrage
participe pleinement d’'un modele de circulation desoirs, de type horizontal (Dugal,
Léziart, 2004), qui intégre l'originalité de linggssement du maitre et sa responsabilité
(porte-parolede discours de connaissance), la propre respditsatas éleves, ainsi que les

inévitables déformations de la connaissance-cible.

D) Communication verbale et malentendu : éléments d  ’'une conceptualisation

pragmatique du langage

Les résultats de notre recherche confirment lectarra asymétrique de la communication
scolaire (Francois, 1990), et le réle que cettergdiie joue dans la genése des phénomenes
de malentendu (Langumier, 1990). L’intention didtas¢ du maitre, parce qu’elle fait fond
sur un aménagement idiosyncrasique du contextec@inparce qu’elle rompt avec les
préconstruits culturels (Grize, 1990) de la comnutdaliscursive, parce qu’elle le conduit
souvent a agir a I'encontre de la maxime gricéennMake your contribution as informative
as is required (for the current purposes of thehamge) » (Grice, 1975), complexifie les
processus d’inférence conversationnelle, et infienggs mécanismes d’indexation. Nous
avons pu mettre en évidence la récurrence de tetegsus dans les débuts de cours analysés.
Les résultats de notre recherche s’inscrivent jleues dans la continuité des nombreux
travaux qui démontrent le caractere indissociahlecdgnitif et du langagier en situation
d’enseignement (Bautier et Rochex, 1998, Olson8189alkow et Brossard, 1998, Jaubert,
2000, Bernié, 2001, Chabanne et Bucheton, 200206yi2002 ). L’élaboration cognitive ne
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saurait étre disjointe de l'activité langagiérele «savoir ne peut s’isoler ni des formes
sémiotiques qui I'expriment, ni des contextes oa filemes sémiotiques sont produites »
(Chabanne et Bucheton, 2002, p. 2).

Nous inscrivant pleinement dans la filiation thoe que nous venons de rappeler,
I'originalité de notre recherche consistait a déptasensiblement I'angle d’analyse, puisqu'’il
s'agissait d'étudier les pratiques cognitivo-langegs du point de vue de cet acteur impliqué
gu'est l'enseignant. De quelle fagcon ces acteurerpnétent-ils, conceptualisent-ils,
théorisent-ils la dimension langagiere de la covdétdans laquelle ils se trouvent engageés
avec les éléves ? Considérant qu'une part deditige d'un professionnel tient a sa capacité
a conceptualiser les situations, nous supposiorauqgqewegard du réle central que joue le
langage dans la co-construction des connaissaihésii envisageable de rencontrer quelque
proximité, voire homologie entre les savoirs deatipiens et ceux des chercheurs. Les
résultats de nos analyses nous ont permis de gmificette hypothése selon les modalités
suivantes. Nous avons ainsi pu établir que danadeales trois enseignants novices concernés
par cette étude, le langage n’est jamais mis emsecalans ses aspects fonctionnels : il
n'apparait a aucun moment comme facteur plus omsrnfavorable de I'intercompréhension.

Il ne se présente pas non plus parmi les caraitgies pertinentes de l'activité didactique
engagée: aucune attention explicite ne lui esépoducun commentaire n’évoque I'effet que
des mécanismes langagiers pourraient jouer surdhté du déroulement didactique. Le réle
du langage dans la co-construction des signifinativest pas envisagé alors méme que des
épisodes de malentendus apparaissent. La condsptioad de son fonctionnement n’est pas
reconnue comme un élément de la professionnalgéignante, susceptible d’étre associée a
l'interprétation ou a la résolution experte de emements. Le langage est un artefact
invisible : entierement incorporé a I'histoire deacun, il ne fait I'objet d’aucune attention
particuliere en devenant instrument de I'agir miagis Artefact du quotidien, sa banalité en
dissimule les métamorphoses. Cette invisibilité sefon toute vraisemblance renforcée par
une conception ordinaire du langage fortement ignpéé du modele cartésien : une pensée
autonome, des discours transparents. De sorteedaadage, tout comme la femme de César,

ne saurait étre soupconné.

A l'opposé de ce résultat, 'analyse des entretndlanuel et de Sylvie met en évidence
gue pour ces deux acteurs, la question du langpgarat au coeur du soubassement

conceptuel de leur activité. Elle se présente sdls modalités certes dissemblables, mais
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dont le point commun réside dans la prise en corpptel’enseignant des relations entre
pensée et langage d’'une part, et entre langageeetompréhension d’autre part. En ce qui
concerne Manuel, sa réflexion théorique se fixelawuestion de I'implicite : reconnaissant
'importance de cette composante dans la commuaitacolaire, Manuel considére que
I'activité inférentielle doit étre favorisée cheesl éléves, qui deviennent dés lors des
participants actifs de l'intercompréhension, ld@alpotentiels des calfatages a venir. Manuel
exprime ce rééquilibrage des réles de la faconasiiés: « c’est la marque d’une connivence
qui s’établit entre le capitaine ou en tout casiétre a bord a priori, qui n’est pas vraiment le
maitre a bord c’est plut6t les éléves, plutot ligage. » Les éleves sont donc pleinement des
équipiers de I'intercompréhension. Cette stimufaties processus inférentiels s’accompagne

par ailleurs d’'une réelle mise en scéne physigsetsncs du langage.

En ce qui concerne Sylvie, son choix didactigudosele expressément sur l'idée que
I'intelligence collective de la classe peut étre hitisée a travers l'activité de débat
interprétatif. La controverse qu’elle suscite g $entiments de Rose-Aimée ouvre un espace
d’interlocution propice a la problématisation, asskcondarisation (Jaubert, Rebiére, 2002), a
la généralisation (Decron, 2003). La complexitdadguestion envisagée n’est tenable qu’a la
condition de parier sur cet collaboration cogniigngagiére. D’ou l'opiniatreté de
I'enseignante a solliciter la parole de chacun,apmiyer sur toutes les ressources de la
communauté discursive constituée comme un véritpbtentiel cognitif. Pour Sylvie, la
communication verbale est donc l'instrument colfede la production de pensée et de
connaissances. Mais cet instrument est aussi |psl Son imprécision, ses possibles « non-
coincidences » (Authier-Revuz, 1995). L'enseignaamteomplit ainsi un incessant travalil
d’ajustement, demandant aux éleves de préciseexigue employé, s’appuyant sur des
exemples, leur demandant d’expliquer ce qu’ils samttrain de dire et de le justifier. Une
double visée préside a ce travail langagier deségmant: une visée cognitive d’abord
puisque cette contrainte est productrice d’appssatie, elle est constitutive du mode
d’étayage pour lequel opte Sylvie et qui favorisetlvité langagiere des éléves. Mais elle
vise aussi a stabiliser des savoirs intermédiaidespnfirmer que des significations sont
partagées. Cette vigilance est adossée a une gagoni de la communication verbale, que
Sylvie a selon toute vraisemblance élaborée auscderson expérience d’enseignement, et
gu’elle expose au cours de l'autoconfrontation.t€ebnceptualisation repose tout d’abord

sur le principe d’'une certaine labilité des sigrdfions attribuables aux énoncés, labilité qui
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introduit une part non négligeable d’approximataams leur interprétation. Le langage n’est
pas pour Sylvie cet artefact fiable qui permettiéncoder et de décoder sans raté des
significations.  Cetteajustabilité du langage (Culioli, 2002) nécessite de la pars de
interlocuteurs un inévitable travail d'ajustement.a préoccupation didactique
exacerbe d'autant plus cette préoccupation d'ajuste, qu’il s’agit pour I'enseignant de
garantir une certaine intégrité des savoirs trassi@ylvie pointe par ailleurs combien la
dissymétrie constitutive de la communication scelgieut faire obstacle a cet ajustement.
S’appuyant en effet sur l'idée que le contexte éradifi indexe le sens des discours, elle
pointe les risques de désajustement qui peuventesior L'intention didactique de
I'enseignant constituant un contexte énonciatitgmgie, le plus souvent non partagé par les
éleves, elle peut étre a I'origine de désajustemiemperceptibles si I'enseignant n’y préte pas

garde (cf. « gu’est-ce que ca fait étre pauvreChapitre 4).

Cette étude met donc en évidence une situatiorssixegnent contrastée : dans deux cas
sur six seulement, les entretiens mettent en évaledes formes élaborées de
conceptualisation de l'activité langagiere. Cellfesont mobilisées au cours des entretiens
d’autoconfrontation afin d’étayer I'interprétatiates acteurs, ou pour rendre compte de leur
activité. Conceptualisations attachées a I'expégette classe, elles rendent compte pour les
acteurs concernés d’'une dimension fondamentalead&rlicture conceptuelle des débuts
observés. Elles s’averent pertinente pour repérerterpréter des situations de malentendu
(cas 4, chapitre 4), ou bien pour organiser l'aidu maitre (cas 5, chapitre 5). Elles
participent pour ce qui les concerne du soubasset®eiiologique de ce geste d’ajustement
en début de cours que nous allons a présent précise

E) Description technologique du geste d’ajustement en début de cours

Les résultats de cette étude contribuent a la igiser du geste d’ajustement. lls précisent
les modalités de cet ajustement dans le contegmfgpe des déebuts de cours, et s’inscrivent
dans le prolongement des travaux de 'ERT de I'lUB& Montpellier. L’ajustement est ici
défini comme «la maniére dont I'agir langagiercetporel de I'enseignant se regle sur la
situation spécifique de la classe et plus encord’&wolution de cette situation pendant la
lecon. » (Bucheton, 2006).
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La description des composantes de l'activité deseignants en début de cours, nous
permet de circonscrire ce geste professionnel eéféeant a la tache de cadrage, telle qu’elle
a été précisée plus haut. Nous pouvons caract€agestement en début de cours comme un
assemblage dynamique, plastique et déformable deofajustements hétérogenes mais
interdépendants : ajustement de la planificatiox a@aractéristiques émergentes de la
situation, ajustement des savoirs du maitre awsilples de la communauté discursive,
ajustement des cadres intentés aux cadres négde®g]iscours et des significations. Ces
micro-ajustements sont interdépendants, et coestitune architecture cohérente, que nous
identifions commeageste d’ajustement en début de colNeus entendons par la que le geste
d’ajustement organise ces micro-ajustements, itdgte et les équilibre a la fois localement
en envisageant leurs effets conjoints sur la défimide la situation, mais aussi plus
longitudinalement en les référant a 'empan temlpdwedébut de cours, qui constitue l'unité
sémantique de la tache de cadrage, voire a cella déance ou de I'année scolaire. Ainsi
lorsque Hélene décide de suspendre un momentueit@es impressions, pour s’intéresser a
la confusion de Lilia quant a la position du boneesur la vitre, cet ajustement du plan vise
a préserver par anticipation le travail interpiétdes séances ultérieures. Lorsque Sylvie
modifie dans les premiéres minutes du cours latouregu’elle avait prévue, cet ajustement
mobilise aussi des composantes d’empans tempavelsd I'importance qu’elle accorde aux
« retours » des éleves lors des séances de ldittéraire renforce sa vigilance, la mémoire
des séances déja menées la conduit a percevadiiffiealté des éleves a entrer dans le débat,
la connaissance des habitudes de prise de paraleagen étaye son évaluation, sa réflexion
didactique sur I'enseignement de la littérature darmet de modifier les parametres de la

tache en jouant sur les modalités énonciatives de¢stion.

Ce geste professionnel d’ajustement repose surcaneeptualisation bi-polaire savoir-
langage, que nous avons rappelée ci-dessus. Laigames acteurs a penser dans un
couplage serré, l'imperfection du langage etrghustessed’'un co6té (Culioli, 2002), la
déformation des savoirs et leur transmission deutrka constitue un élément de
professionnalité peu formalisé a notre connaissabee épisodes de malentendu que nous
avons mis au cceur de notre étude, et dont nous av@nrogé la présence récurrente dans les
phases de démarrage, constituent dans une tefipgoéive les situations privilégiées de mise
a I'épreuve et de développement de cette concégdtiah bi-polaire. Il parait essentiel de

repérer que ces élaborations conceptuelles seitc@msta rebours des doxas qui nous semble
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avoir cours en matiére de savoir et de langageseetlans la communauté méme des
enseignants : a savoir vision cartésienne du langaggification des savoirs. L’ affaire Sokal
(Sokal, Bricmont, 1997) démontre assez la violaee peuvent atteindre les débats publics
sur la nature des savoirs. A une conception heleri sociale et située de la connaissance
scientifique répondent les accusations de retatiei ou d’irrationalisme. Le savoir savant
demeure le plus souvent intangible, dépersonndhséuable ! Il en est de méme pour le
langage. Ainsi que I'évoque Culioli : « lorsqu’oarfe de communication, on parle toujours
de communication réussie. On ne pense que treseateaux ratés [...] les spécialistes en
communication sont des spécialistes de la commitimicaéussie, non ? » (2002, p. 197). Le
raté est au langage ce que l'erreur est a la gseiencassise conceptuelle du geste
d’ajustement se trouve donc en complete contradicivec ces diverses doxas. On concoit
des lors qu’il fasse figure dgeste obscurpuisque les soubassements théoriques qui le
fondent sont a ce point « impopulaires ». Cetteifip@é pourrait en partie expliquer la faible
visibilité du geste d’ajustement, alors méme guedpisodes de désajustement se signalent

aux enseignants les moins expérimentés.
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Nous proposons de ce geste d’ajustement en délmaige la modélisation suivante :

Interactions
maitre -éléves

Cadre intenté

- Empan d’ajustement du maitre + +

Cadre réalisé

Traitement de la cible

Congruence + ou — grande du cadre
intenté et du cadre négocié, de la
» Cible d'apprentissage visée et de

'apprentissage réalisé

Dans la phase de cadrage, la cible
d'apprentissage se construit en
creux: c'est un facteur de
dissymétrie déterminant

Episodes de malentendu, de

dissonance, de « non-

coincidence » dans le cadrage

« Rapport au savoir
* Vigilance aux feed-backs éléves
e ——————— > « Conceptualisation de I'intercompréhension
* Négociation du cadre

Modélisation de I'aiustement en début de cours

d’apprentissaae visé
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perspectives

A lissue de cette recherche, nous formons un icertambre de questions relatives a la
documentation de I'activité de début de cours, ftmation professionnelle des enseignants,

et plus largement au métier d’enseignant et a\gastéons.

Concernant la documentation de l'activité des eymgits en début de cours, nous nous

posons les questions suivantes :

- L’identification de la conceptualisation bi-polaigavoirs-langage, comme
soubassement technologique du geste professiofajasteément en début de
cours, s’est faite sur la base de trois débutsodesc(cas 4, 5, 6). Une étude
conduite sur un nombre plus important de séanaesqiait-elle de confirmer
nos resultats, et de conclure a linscription de gmste dans un genre
professionnel ? Nous considérons a la fois quesferage de ces concepts
pragmatiques peut étre mis « au service d’'une iegénde formation fondée
dans lactivité et les compétences reelles des uecte (Champy-
Remoussenard, 2005), et que ce travail de repesageuels les acteurs sont
associés constitue lui méme un moyen de développemnefessionnel s'’il est
lui méme « transformé en travail » (Clot, 2000b).

- Les préoccupations des enseignants novices compaute grand nombre
d’éléements qui excédent, nous l'avons vu, le cabird’activité de début de
cours. Ainsi que I'évoque Ria (2001) dans son éguades préoccupations des
enseignants débutants, les considération professies et extra-
professionnelles des débutastg-occupentieur activité. En ce qui concerne
l'activité spécifique de début de cours, l'incartie qu’implique I'ajustement,
limprévisibilité des feedbacks, la déformation ds/oirs, entrent en conflit

avec l'obligation que les novices se font de réalisurs plans, d’enseigner des
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savoirs conformes, d'installer leur autorité detneaiLes €léves apparaissent le
plus souvent dilués dans le milieu auxquels cesuasts’affrontent, et face
auquel leur principale inquiétude est de trouverr Iplace, d’asseoir leur
autorité (Guillaume, cas 1, Béatrice, cas 2). Lsteye’ajustement doit-il des

lors étre considéré comme provisoirement hors de&e®@

Concernant la contribution de cette recherche afolanation professionnelle des

enseignants, nous formulons la question suivante:

Notre étude a pu mettre en évidence la diversigrdpports que novices et
experts entretiennent au savoir enseigné. Pouerlesignants chevronnés, la
capacité d’associer une méme connaissance a um&éval'organisations
matérielles et symboliques, de l'inscrire dans eegériences collectives ou
individuelles multiples, de maintenir son intégitéravers des recompositions
successives tout en acceptant qu’elle puisse feentkr, constitue un facteur
essentiel de I'empan d’ajustement. Si I'expériedeenombreuses années de
classe constitue un facteur irremplacable d’épsgssnent et d’enrichissement
des savoirs, n'est-il pas envisageable de dévetopbez les novices des
modalités de préparation qui dénaturaliseraiené-gtersonnaliseraient un tant
soit peu les savoirs a enseigner ? Est-il possiblies conduire a remettre en
cause l'idéal académique de la connaissance (séppuartagée), pour les
amener a interroger les dimensions historiquesales; affectives, mais aussi
épistémiques de leur rapport au savoir ? Car siitgation didactique peut se
satisfaire d’'une posture constructiviste hativenwisageant le savoir que sous
la forme d’un objet autonome qui circulerait d'uret épistémique enseignant
a un sujet épistémique é€léve, au terme de paramgsitifs qu’il s’agirait
d’organiser au mieux, c’est a une expérience déstautre ampleur que les
premieres minutes d’'un cours convient quiconqueessaie ! S’engager dans
linteraction c’est en effet éprouver la formidabéapacité du langage a
réintroduire du social, du subjectif, de I'affectiiu malentendu et de I'imprévu
au ceeur des dispositifs les mieux rodés (Clotids,3).

Notre étude nous a permis d'apprécier le haut mivdancertitude qui

caractérise les débuts de cours. Cette imprévtsilmbntraint I'activité, elle lui
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impose une dimension réactive singuliere. On pejaindre Mandra lorsqu'il

remarque qu’'a I'école « on a besoin d’aventurief$385), ou Tochon (1990)
sur le méme théme: «la pédagogie c'est l'aventuré’enseignement

comporte des prises de risque, repose sur des guaripeuvent ou non se
réaliser. Ou encore Perrenoud, lorsqu’il déclaree qudécider dans
l'incertitude, c’est décider quand la raison comdemit de ne pas décider,
c’est décider a la maniére dont on tente un “coaipaker”, au feeling, parce
gu’on ne dispose ni des données ni des modéles alité qui permettraient
de calculer avec une certaine sécurité ce qui seepait si..» (1996, p. 11).

La formation professionnelle peut-elle promouvo@s cpratiques que nous
gualifierions volontiers de « chanceuses » (Hélaapitre 6), a coté des
modeles plus traditionnels de formation aux coness ?

- Concernant le geste d'ajustement en début de cooit® étude nous conduit a
poser la question des conditions de transmissian tBl geste en formation
professionnelle. Une telle ambition nécessiteraibsdun premier temps de
s’appuyer comme le propose Munoz (2004) sur umnkgagie de l'incident,
puisque « c’'est a partir des pannes, des anomaless,imprévus, bref des
problemes rencontrés que se développe les capdeitésolution de probleme
en situation et se constituent les compétenceegsiminnelles » (Geay, 1998,
p. 169). C'est seulement au regard de difficultéscontrées, et dans des
configurations similaires & celle des séances tieiefing’’ (Pastré, 1999) de
la didactique professionnelle, que pourraient §étar le travail conceptuel
qui pourrait aboutir a la reconnaissance puis @pfapriation d’'un geste
expert, qu’il resterait par ailleurs a documentéusplargement. Reste un
certain nombre de réserves qui tiennent a la natéee du geste. En effet
comme le souligne Tochon, si «les métaphores inigationnelles de la
navigation ou du vol “ & vue” sont courantes clexz énseignants chevronnés
guand ils parlent de la planification de leur cowr®n peut se demander « si

cette adaptation personnelle [...] s’enseigne vratreenformation » (Tochon,

"« Lorsque la dimension épisodique et la dimensionfigurative ne coincident pas, on peut penserlgue
moment de I'analyse faite aprés coup sera une imecasuvelle pour reconfigurer les épisodes et aamgire
par exemple pourquoi les circonstances ont pritetesus pour aboutir a une issue défavorable. [.sé&sultats
recueillis donnent & penser que le moyen le pliisagk dans le développement des compétences rgasoa
reproduction de I'exercice mais I'analyse de l'anti» (Pastré, 1999, p. 30).
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1993, p. 26). Peut-étre reléve-t-elle de cette diggeque Schon (1983) situe
au niveau d’'uméflexion en actiopet qui s’écarte résolument des modes d’agir
du débutant, tels que les décrit Berliner (1986 piar Altet, 1994, p. 210-
211) : l'apprentissage d'un ensemble de regles omtégtualisées qu'il

applique quelles que soient les interactions.

Concernant enfin la perspective plus large du mélienseignant et de son évolution,

nous formulons les questions suivantes :

- Si, comme nous avons pu le dire, 'enseignemenbbegiurs une « création de
nouveaux savoirs » (Philippe, 2004, p. 34) — coatjui assure sa vitalité —, sa
|égitimité consiste aussi a faire le lien entrexdeommunautés, a mettre en
dialogue unautre garantet un autre cible (Fernandez, 2003). Comme
lindique Prost (2004), I'école est le lieu privgié d'une transmission
intergénérationnelle : « enseigner cela permet aee fle point entre les
générations.» Or sous la pression de facteurs predtia la fois endogenes :
renouvellement massif du corps des maitres, matiifies successives des
programmes d’enseignement impliquant parfois leldy@arsement radical des
pratiques pédagogiques (cf. 'enseignement dethes), volonté des maitre
eux-mémes de préveniusure du savoir enseigné, et de faire en sorte que
celui-ci apparaisse toujourssydffisamment éloigné du savoir des parents
(Chevallard, 1991, p. 26), mais aussi exogenespadinde I'emballement
technologique assorti d’'une prolifération inéditesdnédias et de l'offre de
connaissance, généralisation du modele de la soded spectacles (Debord,
1967), mondialisation des produits et des culturésple semble quelquefois
victime d’un isolement qui la coupe paradoxalenterta fois de son héritage
(la désorientation des parents face a I'enseignemenrecoivent leurs enfants
tient aujourd’hui du lieu commun), et des préoctigps du siécle. Au point
gue les organisateurs d’'un colloque en 2003 poalait jusqu’a parler dans la
filiation des théses d’Arendt (1989) d’'ungse de la culture scolair@Jacquet-
Francillon, Kabouchner, 2005). Nous avons pu rapéams cet étude a quel
point, dans les périodes de reconfigurations ithrgs que traversent les

novices, il était important pour eux de rattactesr $avoirs a enseigner a leur
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propre expérience d’'éleve, d’étudiant. La diffiéutfu’ils rencontrent a réaliser
ce lien produit quelquefois des désajustementblesi Guillaume se servant
d’'une fable de La Fontaine pour conduire une &étige lecture au Cp ! Au-
dela des aspects identitaires, ce lien est un nefssmlamental de la pratique :
nous avons ainsi pu repérer chez les enseignap&stexcombien I'expérience
du savoir a enseigner, son empan potentiel, faaibrfgjustement. On peut
donc a juste titre s’interroger sur les effets gette crise de la culture scolaire
peut avoir sur les pratigues d’enseignements dasege professionnels. Ce
double isolement que nous venons d’indiquer, et tmenseignants novices
font I'épreuve dés leurs premiéres prises de clamsées conduit-il pas le plus
souvent anventerconjointement les savoirs et les pratiques ?

Poursuivons sur cette question devéntion des savoirs. Ce terme un peu
forcé dinventioncherche a signifier que si les novices ont biedeimment
rencontré au cours de leurs cursus les savoirésgeriseignent, le lien s’est
considérablement distendu, effiloché! L'expériemss débuts de cours est
souvent pour eux l'occasion de revisiter ces save@us un jour nouveau : «
mais non enfin c’est pas possible de dire ¢ca, gdast vrai, alors moi j'y
connais rien en phonétique en plus » (Guillaums, Ia « ¢ca faudrait que je
vérifie, ¢ca j'ai horreur de ca aussi, des fois je rands compte que [...] des
inexactitudes, jaime pas ca », (Beéatrice, cas €y ai absolument pas
réfléchi comment on explique une échelle a des dedg¢ j'ai tout improvisé
au fur et a mesure », (Clotilde, cas 3). Or commeressent Béatrice,
I'enthousiasme de I'enseignant a un effet direct’apprentissage des éleves :
le désir est mimétique (Girard, 1961) et doit peliiraprovisation. Cette
constatation ne pourrait-elle pas conduire a egeisde rapport personnel,
affectif, intime de I'enseignant aux savoirs, comameaspect fondamental de
sa professionnalité ? Encore faudrait-il encourdgerjeunes enseignants a
tourner le dos a lillusion du «tout cognitif », @prendre en compte
limbrication de I'épistémique et I'identitaire spmme y invite Bernié, afin de
dépasser les « didactiques seches au profit giarspective socio-sémiotique
intégrant la dimension culturelle des apprentissag€1998, p. 161). Cela
permettrait sans doute de faire en sorte que lespasantes affectives et

emotionnelles de l'enseignement acquiérent leutsete de noblesse, et
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occupent davantage que ces marges buissonniéeres de
'apprentissage qu’évoque Béatrice: « j'aime vraiinga la littérature, et donc
des fois ¢a m’arrive de parler d’un livre, ou dencoent il a été écrit, du travail

de I'écrivain,sans forcément avoir construit quelque chose deipm@u viser

des apprentissages particuliefgsque parce que jaime, et que je me dis qu’'en

en parlant, comme ¢a.».
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Résumé

Cette recherche avait pour objectif d’analyseritdgeractions langagiéres maitre-éléves en
début de cours, en les étudiant sous l'angle ddiVigé des enseignants. Elle cherchait a
identifier les caractéristiques spécifiques desitemtions d’ouverture, ainsi que les formes de
conceptualisation développées par les acteurs.

La recherche a été conduite en collaboration avezeal professeurs des écoles stagiaires ou
experts. Deux types de données ont été recueilbesegistrements vidéos des séances de
classe et autoconfrontations des enseignants.tBatisns de début de cours ont été décrites
et analysées en mathématiques et en francais.

Les résultats montrent que l'activité des enseitgnan début de cours peut étre caractérisée
au moyen de cing composantes : (a) mode de cadiagpreoccupation atmosphérique, (c)
préoccupation identitaire, (d) rapport du maitresauoir enseigné, (e) conceptualisation de
I'intercompréhension.

Les résultats mettent en évidence le rble centraljguent le repérage et la qualification des
épisodes de malentendu dans les situations de di&buaburs. La prise en compte de ces
épisodes varie selon le niveau d’expertise desgmaats. Considérés par les novices comme
des imprévus, des ratés de la communication, ogédeltat de défauts de planification, les
malentendus sont reconnus par les enseignantsimegoéés comme des caractéristiques
attendues des phases de démarrage, des indicpttirents qu’ils associent a leurs choix
d’intervention. Ce mode de traitement repose s conceptualisation pragmatique des
mécanismes d’intercompréhension, de la co-congbructde la référence, et du
fonctionnement du langage en situation d’enseigméme

Les analyses conduites apportent par ailleurs wmribution a la description du geste
d’ajustement en début de cours. Elles précisennledalités selon lesquelles I'agir langagier
de l'enseignant réalise I'ajustement de lintentididactique a la situation émergente,
spécifique et dynamique de la classe. Elles éctgafin la fagon dont le rapport bi-polaire
que I'acteur entretient au langage et au savoirditionne 'empan de cet ajustement.

Mots clés

Début de cours
Malentendu
Intercompréhension
Interactions
Enseignement
Ajustement
Langage

Rapport au savoir
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