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REPERES N° 30, 2005

Les pratiques langagiéres des enseignants :
des savoirs professionnels inédits en formation

D. Bucheton, A. Bronner, D. Broussal, A. Jorro, MLarguier
LIRDEF- ERT, IUFM de Montpelliér

Résumé : Dans les IUFM nous formons de futurs peid@nels de I'enseignement, métier
dans lequel la parole est un instrument de trassdentiel, le médiateur principal des
interactions maitre/éléves lors des apprentissalgss éleves. Savons nous préparer les
enseignants a ces conduites langagieres de lae&@asSavons-nous repérer et analyser
'impact des gestes langagiers et corporels dansnatruction des apprentissages ? L'article
fait état d’'une recherche en cours sur cette quesli propose une théorisation de la parole
de l'enseignant dans la classe et montre quelqueklgmes qu’elle souléve chez les
stagiaires dans le moment particulier et precis¢meidié des débuts de cours. Dans le cadre
de cet article, il s’agit d’'un début de cours erthéenatiques.

Mot-clé : geste langagier, interaction maitre-éJé@agporéité de I'activité enseignante.

1. Des postulats et discours théoriques partagésla réalité de la
formation et a ses effets.

1.1. Une certaine communauté de pratigue en formain : Le rdle structurant du
langage

Une certaine communauté de vue et de pratiquesdégage de colloques récents pour
souligner le r6le des langages divers comme uextdu développement cognitif, identitaire,
et par effet retour vecteur du développement dgdge.

Le colloque de Perpignan 1998Parler écrire pour penser, apprendre et se comsé :
I'oral et I'écrit réflexifs (Chabanne et Bucheton 2002) montré I'importance des pratiques
langagiereséflexives pour le développement des apprentissages comaalégveloppement
général du sujet. Celui de Bordeaux (Jaubert, &elet Bernié 2003), a mis en travail la
notion de communauté discursive soulignant le Benstitutif entre le langage, ce qu'il
exprime et I'espace épistémologique et social daqsiel il s'inscrit. Il a contribué a
problématiser le lien étroit qui unit les pratiguéangagieres orales et écrites aux
communautés de pratiques (Lave 1991, Lave et Wehged), épistémologiquement et
culturellement instituées. Ces deux colloques omintré comment I'apprentissage se joue

! Larticle fait état d’une recherche en cours faigms le cadre d’une Equipe de Recherche Techmpiegie
théme en est I'étude des débuts de cours, consliti@mtrée dans les apprentissages. L'équipe est
pluridisciplinaire et rassemble des chercheursid&M de Bordeaux , Montpellier, Aix-marseille.



dans la participation du sujet comme acteur dasspdatiques culturelles dont il s’approprie
les modes de dire, de penser et de faire. lls amttmd le réle décisif du langage pour
s’inscrire dans ces communautés de pratiques gnog ks disciplines enseignées a I'école (y
compris les disciplines artistiques ou sportivespnt en méme temps des communautes
discursives.

On peut ainsi inventorier chez les formateurs IJKMs pratiques langagieres (mémoire
professionnel, diverses formes d’analyse de pratiquales ou écrites, qui mettent en travalil
ce réle structurant du langage pour objectiveroanéliser des savoirs professionnels. Elles
sont construites selon les trois mémes principedake hérités du socio-constructivisme
vygotskien et bakhtinien :

1. La parole singuliere de I'apprenant (orale etté&cest un vecteur central de son entrée
dans les apprentissages et de son développemanitifcdgngagier, psycho-socio affectif et
identitaire,

2. Cette parole singuliere travaille avec, dansntre une communauté de pratiques qui est
aussi une communauté discursive. Elle s’institugeetconstruit dans des cadres spécifiques
gu’elle modifie et réélabore en permanence (Goffi@rd).

3. Elle a besoin d’étre étayée pour se dévelogperd’autres termes la présence d'un
formateur lui méme porteur d’'une culture est ngaes pour que I'expérience du sujet se
transforme.

1.2. Mais des constats inquiétants

1.2.1. TB a I'écrit, TB a l'oral, en pratique : pait beaucoup mieux faire
Nous avons largement mis en ceuvre ces dispos#ifs th discipline du frangais, engageant
le travail réflexif de I'écrit : mémoire professiel, portfolio, journal de bord. Nous avons
pu montrer gu’ils développaient des postures x&fés et professionnelles intéressantes,
gu’ils permettaient de conceptualiser, nommer dasoirs didactiques et notionnels
(Bucheton 2001-2003). Pour autant on ne peutadiida nature de I'impact qu’ils ont sur le
travail langagier propre de I'enseignant dans fledoite de la classe et les problemes qu’il a a
résoudre
Ainsi, des stagiaires peuvent avoir fait d’excekemémoires, d’excellents journaux de bord,
avoir une aisance verbale étonnante dans lestienggles groupes d’analyse de pratiques,
les exposés ou communications diverses, et sderdves « démunis » devant la classe alors
méme que des stagiaires silencieux ou discretgepéls’avérer « performants » (termes
utilisés dans leur sens usuel). Ceux-la ont apriisiement ou ont appris d’autres choses.
Les effets formateurs pour la conduite langagi@réadtlasse de ces dispositifs oraux ou écrits
ne sont pas démontrés. Chalieés (2002) montreygan@e que les entretiens avec le tuteur
apprennent aux stagiaires a « parler avec le tugewr comprendre ses stratégies ! », ils
confortent les savoirs compris, acquis par la guati Dans les journaux de bord tenus au
guotidien pendant le stage de 3 semaines en reapbtgs on constate en effet une certaine
ouverture et diversification des postures d’ensaigent. Rien ne nous dit si c’est la pratique
ou la dimension réflexive ou les deux qui produises déplacements.

1.2.1. Les savoirs professionnels institués en foation sont trés fragiles.La visite
de classes de titulaires lors de leurs premieregend’enseignement montre par exemple
gue [I'écriture au quotidien, dans toutes les gisws, telle qu'elle est préconisée en
formation ou dans les I.O. est trés peu mise erepla



1.2.2. La transformation de I'expérience de la clag en savoirs professionnels est
inégale.
L'étude des journaux de bdrdenus pendant les trois semaines d’un stage deafmn en
responsabilité (Bucheton, Chabanne 2002) a putrerocombien était faible la mobilisation
dans la pratigue des savoirs didactiques, enseigeédgant les cours «théoriques » de
premiere ou deuxieme année ; combien était défidént et trés inégal d’'un stagiaire a
'autre, ce passage entre I'action dans la clatsa ®rte implication qu’il demande et la
transformation de cette expérience en conceptioagnmtiques : I'émergence de savoirs
professionnels, didactiques, décontextualisalilde®c mobilisables et questionnables.

1.3.Une double hypothése

1.3.1.La diversité des pratiques et discours de formatiodevient un frein.
Les pratiques de formation, les savoirs mobiliEEs pratiques professionnelles montrées par
les divers partenaires de la formation sont éclat#®otiques, voire conflictuels. Si
l'institution développe un discours théorique deafde commun, il n’y a pas de communauté
de savoirs, ni de pratiques, encore moins de camaaté discursive entre les formateurs.
Cette diversité loin de constituer une richessegele étre un frein .
Trois logiques sont mises en ceuvre ouvrant troreaux de conceptualisation de l'action
dans la classe. Uregique modélisante dans les divers modules didactiques (lecon modele
idéale), undogique réflexive: analytique, généraliste et décontextualiséensdes analyses
de pratigues d’obédiences diverses avec ou sam® vi@Tochon 2002), unkgique de
compagnonnageportée par les tuteurs de stage, faite souventalestration en contexte de
micro-gestes et techniques propres a la classetr@is logiques, renvoient a trois systéemes
de savoirs (notion d’écosystéme de connaissarioeske, 1997), soutenus par des types de
discours et des pratiques différentes. Contrarém ce qui est postulé par le systéme mis
en place en IUFM, ces logiqgues ne se complémeptenspontanément. L'alternance n’est
pas intégrative. Elles se superposent et n’enpas en réseau, voire peuvent s’annuler ou
devenir conflictuelles. « Mettez-vous d’accord isedt les stagiaires qui recoivent parfois en
une semaine des rapports de visite de stage d@eréent opposés.

1.3.2. Former a la conduite de la classe est un ebgde savoir encore tres flou.

Les modéles descriptifs des caractéristiques dstegelu métiepour faire apprendre les
éleves, servant de référence pour la formation ont unatara tres générique et hautement
discutable. lls ne relevent pas d’analyses ergogoes du métier d’enseigner tel que celui-ci
est pratiqué (quelque chose comme des genres gimfasls (Clot 1995) identifiables et
largement partagés par toute la communauté et gmbudtre objets de discussion et de
formation). Autrement dit, les savoirs professiglsrgue nous sommes censés faire acquérir
ne sont qu’assez peu identifiés, encore moins géstaauf en termes trés génériques et
vagues deompétenced.e référentiel francaisen repére prés d’'une quarantaine, regroupés

2 Pendant tout le stage en responsabilité les stegjiant tenu au quotidien, sans prescription deéoun
journal de stage faisant état de leurs pratiqeesarques, ajustements dans le domaine de la djdactu
francais

® Ministére de I'Education nationale (1994nnexe llldu BO n° 43 du 24 novembre 1994, « Référentiel des
compétences professionnelles du professeur desséstalgiaire en fin de formation initiale ».



en 4 catégories, le Ministére de I'Education Qué¥alouzé Perrenoud en dénombre une
dizain€. Ces compétences décontextualisées renvoient sapdstures pédagogiques,
éthiques, transversales mais non aux gestes jdestspécifiques des disciplines (item: 25
se mettre a I'écoute des éleves et développer cmae mutuelle dans la clagseElles sont
peu opératoires pour préparer un cours, géretéfbgénéité de la classe, s’ajuster aux
eléves, analyser leurs échecs ( item Identifier les obstacles que peuvent rencontrer les
éleves, ceux notamment liés aux représentatioasuee maitrise insuffisante de la lanyue
Prenons I'exemple ddébattel que les nouvelles 1.0O. du primaire francaipiéconisent. Il
nécessite des formes d’'adresse, de questionnedeefucalisation, de guidage tres spécifique
selon son contenu littéraire, scientifique, mathipe, historique, voire philosophique. I
s’agit dans tous les cas de donner la parole awe® mais pour leur faire adopter des
postures interprétatives, argumentatives, des mielesfléchir et d’échanger spécifiques des
disciplines et des cycles d’enseignement concerBésd’autres termes, on forme a des
principes non a des pratiques dont on ignore ¢eedde réalité dans les établissements et les
équipes pédagogiques.

Nous partageons ici le point de vue de Clot (1998¢lon lesquels d’'une part il n'est pas
possible d’'accompagner une formation professioarsghs une connaissance approfondie du
travail, d’autre part, il convient de distinguer gqui peut étre abordable en formation initiale
de ce qui peut étre travaillé en formation contimieon peut s’appuyer sur un noyau de
procédures expertes déja la (Pastré 2004

Ajoutons a cela que le passage des savoirs re@uis passer les concours aux savoirs
professionnels construits en deuxieme année estliéire naturel.

En premiére année la préparation & un concourgiemtgles savoirs théoriques relevant des
disciplines et des savoirs relatifs a la facomsdé&gner : les modeles didactiques abstraits,
décontextualisés, de la pratique de la classede Catture disciplinaire de I'enseignant, est
supposeée constituer des savoirs fondateursatfanlan auxquels devraient s’arrimer pour
se structurer en deuxieme année les savoirs professs d’ordre plus technique, nécessaires
a la conduite de la classe. )

C’est sur ce deuxiéme objet de savoir, spécifigadadformation professionnelle dé&™2
année que nous voudrions faire porter notre réfteidi.

Ce travail précis, ergonomique et didactiques ecuption a grain d’analyse trés fin des
conduites de classe réelles, dans des situatiensifides a commencé. Il s’agit selon nous de
descendre jusgu’aux modes d’agir et de décideedssignants dans des types de situation ou
de contextes plus précisément identifiés. C’'essiaine des didacticiens des mathématiques
lancent l'idée d’'un observatoire des pratiqueslegelCe travail d’analyse s’inscrit dans une
longue tradition de recherches sur les fonctionsadearole de I'enseignant, (Postic, Altet,
Nonnon etc . Il devrait permettre d’envisager d'esitcontenus et modalités de formation,
d’autres pratiques langagiéres pour y parvenirsiCdans cette direction que travaille notre
ERT (équipe de recherche technologique).

1.4. D’ou la proposition : changer de logique de faation
1.4.1 Hypothese 1. le langage est la dimension centrale de [lactivitéde

'enseignant Les problemes des stagiaires se manifestarst elaau travers des conduites
verbales de la classe - I'action du maitre estdomehtalement langagiére y compris quand il

* Ministére de I'Education du Québec (200113, formation & I'enseignement, les orientations,dempétences
professionnelles

> PERRENOUD P. (1999pix nouvelles compétences pour enseigB&F.

®PASTRE, P.( Juin 2004) Communication lors du s@méndu LIRDEF & Montpellier.



se tait - cette médiation langagiére et toutessigsifications qu’elle véhicule, construit ou
rend possible, doit devenir I'objet fédérateur @éormation

1.4.2 hypothése 2 Travailler des situations problématiques: un proj¢ de
formation commun pour les stagiaires et les forma&urs. Ces situations, emblématiques
et charnieres, travaillées avec les différentsuastéle la formation devraient permettre la
construction partagée et la mise en réseau dersadrdre divers. Une logique de
formation intégrative (Aghulon 2002) pourraibsii se mettre en place.

D’une logique cumulative des savoirs, impossibtgeeer en un laps de temps de formation
aussi réduit, on propose de passer a un ciblagedifigsultés les plus communément
rencontrées par les stagiaires dans la conduitéadelasse. Cette conception nécessite
d’identifier des classes de problemes, des cladseastuations les plus a risques, didactiques
ou non didactiques. L’entrée dans I'écrit en faartie, débuter ou clore une legon aussi,
enseigner en ZEP également. Etc.

L’oral et I'écrit en formation ont alors pour fiit@, a 'occasion du travail sur ces situations
spécifiques, de tisser le lien entre pratiqueésitet réflexivité hors contexte.

2. Le cadre de la recherche en cours : perspectiveméthodologie

L’étude poursuivie dans le cadre de 'ERT poue les conduites de classe langagieres et
non langagieres des stagiaires dans une situgidormation spécifique : les débuts de cours
pendant le stage pratique en responsabilité. [ogtulons que I'analyse de ces conduites
langagieres (les brouillonnments oraux et écrigs, djustements divers aux réactions et
réponses des éléves) permet d’ouvrir une fergdtrdes conceptions en actes (concepts
pragmatiques : Pastré 2002, les représentationspodsemes didactiques, relationnels,
spatio-temporels etc ; ces problemes devant é@us pour mener a bien les apprentissages
précis visés par la lecon. L’autoconfrontation @ate par un formateur) ou
I’hétéroconfrontation (avec des pairs dans un Gpémet le retour réflexif sur I'activité
intra-psychique (observations, émotion, dilemmessep de décision, négociation de sa
propre « face » développée pendant I'action.)

Ces situations observeées sont en effet problémegigyplus d’un titre :

- Elles ne font I'objet d’aucune préparation. Ebesit impensées.

- C’est le moment d’installation de divers « instients pour la classe ».

- C’est un moment de trac, de fragilité émotiormglcompris pour I'expert

- Le début de cours est danple seuil (Brenas 2003) un passage souvent en trois phases
entre le dehors de la classe et les régles du dddae installation corporelle et matérielle)
'entrée dans un cadre épistémique (on est la ppprendre : le travail commence), I'entrée
dans un cadre épistémologique spécifique ( uneurieclittéraire et non historique par
exemple. Le passage de ces différents seuils patdges est loin d’étre synchrone.

- Selon les cadres didactiques des disciplingyple de mise en activité des éleves differe. La
phase souvent dite de problématisation recouvrecdeseptions fort différentes, nécessite
des gestes d’étude des éléves spécifiques.

L'objet de la recherche en cours est multipleenttfier des savoir-faire professionnels
langagiers fondateurs dans un moment de difficulepérer les réussites, les obstacles, les
stratégies des stagiaires ; faire de I'analysecalenoment précis de la classe un objet de
formation. L'objet de la recherche est technologigum ce sens que nous devons construire
des instruments de formation devant répondre a roblgme de formation précisément
identifié.



Par ce biais nous travaillons deux types de réfiexilangagiere. L'une est située, dans
I'action didactique, elle est constitutive de kmdmique de I'action, des dilemmes et prises
de décision rapides lorsque surgissent des impréliautre est seconde, située, elle aussi,
mais dans un tout autre contexte (Broussal 208d)mise a une autre dynamique. Elle peut
permettre plus de distanciation mais n’évacuel’gasotion du langage en action. C’est ce
processus de secondarisation (Jaubert et Rebi®&)2qui est véritablement formateur. Les
cercles d’étude vidéo deviennent alors un momédilexi€ discursif sur le discours de et dans
I'action. Le langage de I'enseignant pour la cotelde la classe devient alors un contenu de
formation enseigné.

Nous en proposons maintenant une théorisatiomigmioe. Nous développerons plus
succinctement les unités d’analyse que nous argiaaues pour donner quelques exemples
de nos premiers résultats.

2. 1. La parole de I'enseignant comme médiation molamentale pour le
développement et les apprentissages des éléves

1) Ce truisme ne va pas de soi. Les enseignementypde Goopératif (pédagogie
institutionnelle) le remettent par exemple fortamen cause.
2) Ce postulat ne signifie pas que la parole du matitedominante (et assommante !).
Voici sept propositions pour définir cette médiatde la parole enseignante

2..1.1 La parole de I'enseignant est une médiation fondidace. La construction des savoirs
scolaires est tributaire de la mise en place d'ualogue pédagogique responsif
(Bakhtine1979). Le discours de I'enseignant mebiltel ou tel autre rapport aux objets
d’étude (Boiron 2004), installe les éleves danke tel telle autre posture pratique, ludique,
créative, réflexive (d’exploration, problématisati@eonceptualisation, etc) (Bucheton 2001 )
Ce dialogue est fondamentalement asymétrique. leedfétayage de la parole de I' adulte est
central (Vygotski). Cet étayage se construit pamlae en place dscénarios(Bruner) de
paroles, gestes, actions partagées (ex « pasablaau »).,

Ce dialogue est complexe au sens ou ses composkmgagieres, cognitives, socio-
affectives, institutionnelles (les jeux de placed@es) sont étroitement corrélés. Nous avons
montré dans le cadre de la didactique de I'écritaimment les développements langagiers,
psycho-affectifs, identitaires, cognitifs étaigortement corrélés ( Bucheton 1995).

2.1.2. Cette médiation est une action situéeSa caractéristique principale est donc le
principe d’ajustement pragmatique.

Elle porte la marque du lieu spécifique, mais adsskinstant, (d’ou I'étude de moments de
classe spécifiques). Elle s’inscrit dans une duvée expérience partagée des sujets mais
aussi de l'institution et de ses évolutions ( l'eigeement de la lecture a I'école primaire
porte la marque des nouveaux programmes de lifté&)at

Elle contient et se construit dans des contenwsctiglies précis et spécifiques des disciplines
enseignés. D’ou pour I'étudier la nécessité d’'umayse didactique a-priori .

Elle s’ajuste aux modes de dire et de faire degeéleaux types de regroupement d’éleves,
types d’école, awscénesscolairesdiverses sur lesquelles elle s’exerce. Dans unmemé
situation de classe I'enseignant peut circuler lauscene frontale (toute la classe), sur la
scene duale (dialogue spécifique avec un ou degnegla une table), dans les scenes de

" Qui renvoient & I'idée d’ ethno-méthodes culteient mises en place.



groupes restreints, il peut aussi surveiller des jgtéintervenir sur les scenes de coulisse ou se
jouent entre les éleves des jeux divers, toutobservant la scene privée (qui se manifeste
par les regards et le corps) des éléves silencieux

De ce fait la parole de I'enseignant met en jeujees (Hannoun 1989) , registres, tonalités
de langage multiples. Elle est adaptative et comst@nt inventive.

2.1.3.Elle est socialement et culturellement construitelans I'histoire croisée des acteurs
(maitres-éleves, acteurs divers du systeme) et’idgtitltion. Cette culture de I'école
s’inscrit dans une architecture complexe de diveedresemboités (Goffman 1974), en
partie objectivables et contractualisables, enig@greu formalisables et verbalisables car
enfouis dans l'histoire sociale et scolaire destsujcadres politiques, institutionnels, socio-
scolaires, didactique€es cadres sont percus, construits, mais augs. Autrement dit, ils
sont modifiables et évolutifs par le jeu méme aledynamique dialogiqgue mise en place. La
meédiation du dialogue responsif de I'enseignantceastruit dans ces doxas, habitus,
institutions diverses qu’elle véhicule et transmetmaniere largement inconsciente d’ou un
certain nombre de résistances qui ne relevent’pas thtentionnalité affirmée.

2.1.4 Cette médiation de la parole est épaissec’est un agir pratique, communicationnel,
relationnel, réflexif. En d’autres termes les actedangage de I'enseignant largement étudiés
ou discutés depuis plus de vingt ans ont cetteifsp#® d’étre porteurs de significations
multiples et enchassées, ouvrant toutes sortesodesnde signifier (Francgois 2008D’ou la
notion depluri-agenda(plusieurs choses a faire dans le méme acte dedang évaluer,
réconforter, orienter, formuler une question noleyedtayer et ponctuer, s’adresser a un éleve
et a I'ensemble de la classe). Dans la mé&méé didactiguede quelques minutes,
'enseignant doit gérer les taches et les contfigiactiques qui les sous-tendent, I'évaluation
de I'avancée du travail, les faces et relatiorssé@leves, |Igponctuationet letissage entre les
diverses unités de la lecon. Cette épaisseur gariae du maitre est lente & se mettre en
place. Elle est pour le jeune enseignant le lieudilemmes non résolus. On peut faire
I’hypothése que si les jeunes enseignants pari@nten classe c’est en partie parce qu'ils ont
du mal a gérer cette polysémie constitutive dealale au travail.

2.1.5 Elle est hétéronome La caractéristique de la parole dans la clasgecetie
hétéronomie sémiotique (Bucheton 2002 HDR) : eldendivers vecteurs de cette médiation,
en particulier le corps parlant de I'enseignantr@@004), des langages graphiques multiples,
des instruments didactiques verbaux et non verbBoxmaternelle et en cycle 2, on peut
penser que cette hétéronomie est décisive.

2.1.6.Elle est dynamique

Si le déroulement di texte du coufs, sa mise en scéne en diverses unités didactiques,
inscrites dans le temps précis de la lecon peatg@#anifié dans la préparation, il ne peut pas
étre pré-écrit. Etant co-élaboré dans I'action &igre et non langagiére avec les éléves, sa
dynamique propre est imprévisible et est le fruiénme des interactions, ajustements,
négociations du sens qui s'y jouent et s’y consént. Les dilemmes que I'enseignant géere
dans cette dynamique (ex: jinterromps le courgeetéexplique la consigne), ont leur
pendant chez les éleves qui en vivent d’autres: (écoute les explications ou la correction
ou je finis la liste d’exercices qu’on vient de mdenner). Les gestes didactiques du maitre
pour mettre en place un geste d’étude chez lee®léex : tenter de faire émerger un
guestionnement sur un texte historique ou littéjaime provoquent pas forcément la

8 Dans la mesure ou le cours est supporté par wmde de paroles, ayant une ouverture et une elotaus le
considérons comme « un texte ».



dynamique attendue. Les éléves par leur modeptiGation, leurs postures scolaires déja |a,
leurs résistances diverses, modifient, voire détent les finalités initiales de la lecon ou des
exercices proposés. lls se donnent d’autres tathesaitre corrige et modifie les siennes.
Une large part du texte de la classe est imprdeisimtamment pour le novice. Cette
dynamique interactionnelle est en partie cognitarepartie socio-affective et relationnelle, en
partie physiologique (fatigue, rythme). Des jewmpbexesd’engagement, désengagement
ponctuel ou durable des acteurs (maitre et éldaestyucturent. Apprendre c’est entrer dans
des jeux de sémiotisation que supporte en grarrde da langage et ses entours .

2.1.7.La dynamique langagiére, actionnelle et cognitive se joue dans les écarts, les
failles, la bizarrerie, dans I'ouverture de possil#s nouveaux du sens ou de l'actionCe
dialogisme asymétrique fondamental de la médiatibdactique trouve sa puissance
maximale dans des ajustements négociés sur des derfaille, de déstabilisation, de savoirs
non partagés ou questionnables. D’ou la nécessié lp maitre d’étre en mesure de repérer
ces lieux d’intervention didactique a privilégiedls se manifestent dans divers
«événements>. Le texte de la classe, inscrit dans un tenuasis un espace spécifique, joué
par des acteurs divers, se déroule sous la forore récit (il est d’ailleurs racontable a
posteriori). Ce récit est ponctué d’événementsagéd (didactiques ou non) qui le réoriente et
au travers desquels les significations se consintiia la fois collectivement et de maniere
singuliere pour chaque acteur. Ce sont probabletasrieux principaux ou se construisent
pour I'éleve le sens des objets travaillés, le slenkécole, le sens de la place qu’on y tient, le
sens de la relation didactique. Ce sont eux quigaroent les mouvements discursifs créant la
dynamique cognitive et langagiére. D’ou notre hijzgee d’en faire un objet pivot d’étude et
de formation.

Conclusions intermédiaires

1. Cet apprentissage de la parole de I'enseignast eoncue, instrument médiateur de la
mise en activité des éleves n’est pas encore jat diétude commun pour les formateurs.
Tout au plus quelgues dimensions techniques ouondéxtualisées sont travaillées (par
exemple les modules « la voix, le corps » a ''UB®Montpellier).

2. Nous faisons I'hypothése qu’une part importadéela professionnalisation du métier
d’enseignant se joue dans ces gestes d’'ajustediéntute, de négociation patiente du sens
des taches, des situations, des savoirs avecdessétlans leur différence. Savoir les écouter
pour savoir leur parler et étayer au mieux leyngrentissages est de premiere importance.
L’enseignant expert est celui qui sait s’ajustert &n restant tenace sur les enjeux didactiques
a construire.

3. ll reste a trouver en formation initiale lewations, les formes d’étayage qui permettent le
développement de cette composante de la profesditiniLa video-scopie, I'arrét et le retour
sur image permettent cette descente dans le drairalyse nécessaire pour comprendre
I'architecture complexe des cadres multiples déslau non qui structurent les prises de
décision, et les ajustements dans I'action. Mais@sait pas encore quel peut étre le degré de
perception, de compréhension, d’interprétation cde gestes d’ajustement en formation
initiale. Confrontés a la méme vidéo d’une situattbenseignement experts et novices n’en
tirent pas les mémes informations, les mémes aqusstLes savoirs d’expérience des uns ou
les modéles théoriques des autres sont autanttids pacifiants, nécessaires, et a remettre
en question.

° Nous préférons le concept d’événement a celutitlent critique d’oul il est en partie tiré. L'ineidt c’est
I'accident dont il faut se prémunir. L’événemerdst’la vie, la norme de ce qui provoque la dynamidu récit
ou de l'interaction. Il ne s’agit pas en classentadre ronronner le moteur.



4. Un probléme : I'eeil des novices, insuffisammizatté a I'expérience, a la perception du
vécu de la classe ne peut pas encore distinguéaircerdétails pourtant essentiels pour
l'expert. Sa représentation pragmatique est naissa@omment alors lui procurer cette
expérience en accéléré pour aiguiser sa perceptipmelles simulations sont nécessaires pour
'entrainer a réagir aux événements toujours coxaslejui surviennent ?

5. Ces gestes d’ajustement qui constituent le forete de ce dialogue responsif de I'adulte
sont aussi le lieu ou se féderent et s'articulentdiversité des enseignements regus en
formation initiale  (psychologiques, didactiques, stitutionnels, sociologiques,
épistémologiques etc). La non articulation de casiss donne la mesure des effets du
systeme de formation.

3. Un début de cours problématique

3.1. L’analyse de la situation mathématiquéJne analyse d’A. Bronner et Myrene Larguier
1°) La rencontre avec le savoir, médiatisée parigagier :

La séance dont nous analysons un extrait, estéares de mathématiques en classe de CEL,
menée par une stagiaire €fi'2année d’IUFM. Cette séance est une adaptationesmise en
scéne d’une situation décrite dans ERMEL (2001 E$t analysée selon le point de vue et
les outils de I'approche anthropologique (Chevdlld®92, 1999). Cette approche permet de
décrire la séance en unités qui correspondent #téramhtes taches dans lesquelles sont
engages éleves et maitre et d’analyser I'orgaonisatiathématique, réponse a la question :
« quels sont les apprentissages visés par la s@anc®’autre part, elle permet aussi
d’analyser l'organisation didactique et en conségaeles gestes professionnels de
'enseignante en réponse a la question : « comeresgigner telle notion ? ». Les concepts de
temps didactique, de topogénese et de chronogd@sevallard, 1985) sont utiles pour
penser les réles respectifs des éléves et du maftree qui concerne leur place réelle, et la
facon dont ils prennent part a I'avancée du tenigasctique.

Nous nous appuierons aussi sur la théorie destisitsadidactiques (Brousseau 1986),
notamment les notions théoriques de contrat digaeti de milieu et de dévolution seront
convoquées pour analyser la facon dont I'enseignargt en scéne la situation en interaction
avec les éléves, a travers la médiation langagiere.

L’épisode évoqué dans cet article est celui deolastitution de la communauté discursive
dans les premiers instants de la séance. Il se siins ce que I'on peut qualifier de « mise en
place du milieu de la situation ». Cet épisode&ewe dans les deux premieres minutes. La

tache est donnée oralement par I'enseignante,le’eappel d’un travail réalisé la veille :
ENSEIGNANTE : on aegardé ++ c(e) qu'i(l) y avait sur cette carte...[...] cellpie vous avez +++
alors qui peut me rappeler ce quiait sur cette carte.
ENSEIGNANTE : Camille ::
CAMILLE : ben + onvoit des 4raits?> + et orvoit deslignes<.... ?> +++ et puis aussi y'a :: + y'a des
numéros +++ et puis orvoit plusieurspays

L’enseignante semble chercher a construire un unédie réactivant la mémoire didactique de
la classe, en lien avec l'activité de la veille @Vebjectif d’aboutir a remettre les éléves dans
le méme contexte. Elle attend que les éléves, pajeg d'articulation avec la séance
précédente, s’'inscrivent dans le contrat didact{@reusseau 1986) : qu’on pourrait formuler
ainsi « on refait ce qui a été fait hier, on dadtduire les nombres indiqués entre deux noms
sur le schéma comme la distance en km entre ddagwi

Mais le milieu n’est pas assez bien construit etee aux éléves d'autres interprétations sur
la tAche, en adéquation avec la consigne réellefoantlée. En effet les verbes « regarder »
et « voir » détournent les éléves vers une taciieuthération de ce tout ce qui est observable.



La tache que I'enseignante veut réinitialiser ntksic pas la tdche comprise par les éléves, et
'enseignante est alors dans I'obligation de fawvancer le temps didactique, ce qu’elle fait en
privilégiant les réponses d'éleves qui confortenh frojet et en ignorant des erreurs
d’interprétation qui le ralentiraient. Il s’agitijca travers les échanges verbaux et les

interactions avec le milieu, d'un geste profess@npeut-étre pas encore conscientisé.
ENSEIGNANTE : on voit desuméroset qu’est-ce qu’on voit je t'ai pas entendue
CAMILLE : plusieurspays
ENSEIGNANTE : plusieurpays++ alors
UN ELEVE : non
UN ELEVE : non
UN ELEVE : c’est dewilles
ENSEIGNANTE : est-ce que c’est dgays
UN ELEVE : desvilles
UN ELEVE : non
ENSEIGNANTE : dewilles ++ c’est lesvilles + oui + c’est desilles + et lesnumérosc’est quoi
CAMILLE : c’est + les <co ?>
ENSEIGNANTE : lexhiffres que tu vois
CAMILLE: ben euh ::
UN ELEVE : c’est
ENSEIGNANTE :_CHUT:::
CAMILLE : c'est les kilometresgu'il faut faire
ENSEIGNANTE : c’este nombre de kilometresoui
YVON : ladistancede ::
ENSEIGNANTE : c’esfa distance+ tout a fait Yvon +++ c'est la distance ++++ ¢'&sdistance qu’il

ya

L’enseignante profite de I'éléve qui affirme que sent des villes pour reprendre cette
interprétation, et amener le terme « juste » danmilieu, et a travers ce terme, le concept
adapté a la dimension épistémologique de la simatDn voit ici le travail langagier,
conscient ou inconscient, guidé par les intentididsictiques de I'enseignante, I'amenant a
« forcer » un premier changement de cadres : de det pays ou d’'une géographie flottante
a celui d’'un pays avec ses villes selon une maatéis sous-jacente a la carte.

.L’enseignante enchaine sur les « numéros » eantesfailleurs dans le vocabulaire de
I'éleve sans chercher a faire rectifier le termeuméro » qui est inexact. Elle prend peut-étre
conscience de ce mangue de rigueur dans son vagabet impose un premier glissement de
sens, permis par le travail langagier, a l'insu d&sves, a travers les dénominations
« chiffre », et enfin « nombre de kilomeétres ». @pére la un phénomeéne qui se reproduira
plusieurs fois dans la séance, c’est le manquetidipation sur le vocabulaire a mettre en
place. En effet, le milieu objectif pour I'éleveraprend les représentations sémiotiques
(Duval 1993) liées a la carte de géographie, raassi ce qui permet I'accés aux savoirs
visés, autrement dit les termes et le langage mattigue adéquats. Ces éléments,
constituants essentiels du milieu, auraient pu gtéeus dans le discours des éléves et de
'enseignante elle-méme avant la séance. Ici leabolaire spécifique (nombre de km,
distance d'une ville a une autre, longueur, etc.udaih pu étre repéré dans un travail
préparatoire. Le milieu aurait été mieux contextdafirace a ces savoirs.

Le réle d’Yvon est déterminant pour déclencherdsgage a la deuxieme phase dans laquelle
une nouvelle tache va étre donnée aux éleves & adgsi l'incertitude mathématique et
langagiéere de la situation. Yvon a le mot justa distance de » et devient le passeur pour le
cadre des distances, cet autre monde dans lequeledmouvoir la situation avec ses acteurs
pour atteindre les objets de savoir. L'enseignangmfin I'élément de liaison espéré entre la
séance de la veille et ce nouveau cadre. Le sae@gtuemercié implicitement pour son role
décisif dans la chronogénése de la séance « @@bstiance +out a fait Yvon +++ c’est la
distance ++++ c’est la distance qu’il y a ». Lars@apourra alors reprendre son cours et
'enseignante s’autorise a poser la question gtialise une deuxieme phase qui concerne le
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véritable enjeu de la séance a savoir : « voil&tsi je vous demande +++ quelle / est / la /
distance + entre Paris + et Lille ».
Dans la premiére phase on peut faire I'hnypothése Igunseignante veut une collaboration
avec des éleves pour assurer la dévolution detdat®in, méme s’il se construit un leurre
puisque enseignante et éléves n’interprétent paiae tache. L'éléve a la responsabilité de
deviner les attentes du professeur, a ce jeu leagagdu moment est Yvon qui a su
« Vvoir » exactement ce qui devait étre vu selorpiefesseur. Si une bonne dévolution
(Brousseau 1986) est un processus qui permet deediau maximum les interprétations de
I'éleve au sujet des attentes du professeur, om gieai que dans cette premiére phase, le
processus de dévolution n'est pas un geste profesdi facile a réaliser pour un professeur
débutant.
En terme de formation initiale, I'analyse de ceisége a partir de la vidéo, ou a partir du
protocole écrit, et notamment des interactions dgieges, peut amener a faire prendre
conscience, d’'une part du décalage éventuel qui prister entre la tache donnée par
'enseignant et la tache dans laquelle les élé\emyagent, et d’autre part des probléemes qui
se posent pour réussir une bonne dévolution. Ute gesfessionnel peut alors étre dégage,
celui de réaliser une analyse a priori d’'une séatode savoir en particulier anticiper, non
seulement sur I'agir mais aussi sur le dire. Enig@arer anticiper :

- la formulation précise des consignes et le moyelesieommuniquer aux éleves ;

- les erreurs de compréhension des taches a causendieu de la situation dont les

frontieres restent floues ;
- le vocabulaire spécifique objet d’apprentissage pesiéleves.

Un autre geste professionnel peut aussi étre rjosirapour étre interrogé dans la partie du
scénario de début de cours: construire et condlaiteculation de deux séances de disciplines
différentes et donc supportant des apprentissaf@sant d’épistémologies différentes
L’approche anthropologique nous amene a faire biygse que le travail réflexif a partir des
pratigues langagieres des séances analysées aiqoste formation initiale, permet
d’identifier des gestes professionnels comme étastsavoir-faire ou des technigues dans les
taches d’enseignement, gestes repérés eux-mémesecdes taches d’enseignement dont il
faut essayer de mettre a jour les éléments théesiqui les fondent.

3.2. La corporéité de I'activité enseignante : unenalyse d’Anne Jorro...

Dans cette seconde analyse, l'orientation du cquastiment ne réside plus tant dans une
epistémologie des savoirs — ce que l'analyse dglaeta mis en évidence - mais plutdt dans
une épistémologie du pouvoir d'agir de I'enseignénbu les savoirs d’action caractérisent le
professionnel (Schon, 1996). En effet, le profess®eestit la situation avec une rationalité
limitée, il s’engage non pas sur le seul plan cptwe mais aussi sur les plans psychologique,
affectif, social, cherchant a mobiliser les élexesyganiser la dévolution. Le pluri- agenda de
I'enseignant est en jeu au point que I'enseignapparait plus comme un regard et une voix
destinés a la classe mais expose sa corporéitépnps parlant et regardant qui affecte la
perception des éléves.

La corporéité de l'activité enseignante reste emgoeu interrogée par la recherche, les
travaux de Pujade -Rernaud, (1981) avaient mis/eleéce la place du corps de I'enseignant
en classe ainsi que son incidence du point de guda dommunication ceux de Luciano-bret
(1991), sa dimension éthique. La présence de lignaet si souvent évoquée par les éléves
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ne constitue pas encore un objet de réflexion darehamp de la recherche didactique, il
appartient a la phénomeénologie de poser des quessiar la puissance perceptive du corps
(Merleau-Ponty, 1945, 1961). Cependant, I'enseigtransmet des savoirs dans des postures
démonstratives, narratives qui ont une incidencelesuapport aux savoirs des éléves. Le
savoir didactique qui s’institue en classe crosedvoir communiquer, le savoir ajuster en
situation, le savoir énonciatif...Une pluralité deciss est convoquée par le professionnel et
les imbrications de ces savoirs résistent encofanalyse. Aussi les questions suivantes
ouvrent — elles un espace d’investigation pluridisiennel :

-Comment I'enseignante prépare t-elle la transiéntre la lecon de mathématique et la lecon
précédente ? Comment mobilise-t-elle I'attentiogs éeéves ? Quelles sont les ruses, les
ficelles qui permettent 'accrochage des élévesi® @ngage manie-t-elle pour installer un
contexte d’apprentissage ? Quelle posture énowneiatiopte-t-elle dans la présentation de la
tache ? Comment gere-t-elle les imprévus ?Quetesid’encouragement, de réprobation
adresse-t-elle aux éleves ? Comment met-elle eleeee le savoir didactique ?

Nous tentons, dans l'extrait ici propose, d’analysemment I'enseignante sollicite la
mémoire didactique des éléves, cela d’un doubletpt® vue, point de vue langagier et point
de vue de la corporéite. (Pour une analyse pluguenJorro, 2004). Considérons les
langages de la mémoire didactique

« Alors vous vous souvenez que hier
on a regardeé la carte »

Le plan non - verbal occupe le premier temps. G&rusi entre le tableau et la premiére table,
le professeur - stagiaire entre dans un mouvemahermdretour pendant lequel elle accorde
encore un peu de temps aux éléves qui se prégamriter dans la nouvelle séance. Puis, se
colle a la premiere table et s’adresse a la cld&d#einvite les éleves a prendre en compte la
carte murale, pour cela elle se recule en faisaattgr son corps vers l'artefact. Le regard
gu’elle porte constitue un signal. Ce geste deguésion de l'artefact doit faire autorité
aupres des éléves.
Le geste langagier, volontairement lent, est pad#)s une tonalit¢ basse. Mieux,
I'enseignante s’arréte un temps sur le mdbier »que les éléves reperent en interagissant sur
le mode de I'entente par unoui ».L’accent didactique est prolongé par l'usage @esps
présent / passé. Prenant le soin d'interpellecldase et de s’impliquer avec les pronoms
personnelx vous vous...on Binstance de rappel est entendue des éléves.

« on a regardeé la carte, on a regardé ce qu’il wiasur cette carte ».
Pour fonder la mémoire didactique, I'enseignanpeened la méme structure de phrase, sujet -
verbe — complément, temps passé, référence cubedtfiénoncé est particulierement simple,
voire redondant (reprise anaphorigueette carte, celle que vous avezce moment précis,
il nous semble que I'enseignante déclenche ce que avons appelé une entente masquée
dans la mesure ou elle passe sous silence le c@pistémologique dans lequel elle travaille.
L’introduction des éléves dans l'univers des mattimues n'a pas lieu. Le troisieme
« seuil » n'est pas franchi. Le geste d'étiquetgge expliciterait aux éleves l'univers de
référence a mobiliser nous semble ici particuliegemabsent si bien que la séance sera
traversée par une ambivalence : les éleves sasitseen mathématiques ou en géographie ?
Le langage se développe - t-il & partir d’un urswae références précis ? Il est probable que
I'ambiguité génére des échanges langagiers peis@ssociant des mots de sens communs a
des concepts scientifiques sans que les élevesoiemt sen mesure d’identifier leurs
particularités.
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« Alors qui peut me rappeler ce que 'on voit»
Le marqueur de passage a l'agtalors »rompt avec la description précédente et signale aux
éléves un changement de posture dans le processapkl. La question posée sous forme
de modalisation entraine la réaction des élevesjuestion posée parait bancale entre rappel
et description, les éleves délaissent la constmctintellectuelle attendue pour une
énumeération. L’enseignante reprend les proposititasséleves, oriente la réflexion sur I'item
« numéros »Le registre langagier reste commun jusqu’au momeatun éleve propose le
concept de distance, que reprendra I'enseignanteé@tant la méme tournure de phrase
« c’est le nombre..., c’est la distancedans un accent didactique qui valide le concegt. L
recours au deéterminank la» permet une généralisation qui conduit au processus
d’institutionnalisation. Ce travail du langage esmplété au plan non verbal. En pointant le
doigt sur la carte et en montrant I'espace qui gdaux villes, I'enseignante matérialise par
un geste de représentation le concept de distance.

Au cours de cette situation, I'entente conceptustimble toute relative puisque I'enseignante
se contente d’assurer le relais (y compris suotedidactique) sans favoriser pour autant
d’autres prises en charge énonciatives. La digtdbule la parole se limite a une interaction
avec Yvon, interaction qui servira de tremplin ériatif pour le reste de la classe. Il est
possible de faire un rapprochement avec les trawmuSirota (1988) sur les réseaux de
communication orchestrés par le professeur en elass, le réseau de communication
principal (Enseignant -Yvon) sert de caution a lénégalisation. Aussi, le geste
d’institutionnalisation qui est créé a partir detigple répétition« c’est la distance »ne
garantit pas la construction du concept par legeélél'interaction langagiere ici est réduite,
I'exploitation langagiére de ce concept est quelggere évacuée. L'ethos de I'enseignant joue
ici comme obstacle a la conceptualisation et géneecfausse entente.

LL’enseignante en classe offre une gestuelle pseele signaux pour les éléves. Le moindre
geste du professeur est percu, interprété, acoegtésé et provoque des gestes de I'étude
plus ou moins pertinents. Aussi, est-ce du cotéapmisseur symbolique de l'agir (Jorro,
2002) que nous orientons notre travail avec I'hlgpee que les gestes professionnels de
I'enseignant suscitent des gestes de I'étude. Ngiitke d’analyse s’organise autour de la
matrice suivante : degestes langagiers du professeudes gestes éthiquagndant compte
du format de communication instauré, du format @epréciation scolaire, degestes
d’ajustement marquant les régulations mises en ceuvres a padiimdprévus de la séance,
desgestes de mise en scéne du savpgrmettent a I'enseignante d’'étiqueter la séadee,
désigner un objet de savoir, d'institutionnaligersavoir en question. Mise a I'épreuve de
séances de lecture d’alboum en maternelle, cetteiomade I'agir professoral suppose des
variations selon le styles professionnels des gnaeis.

3.3. Définition de la situation en début de coursle point de vue de I'enseignant
stagiaire : une analyse de D. Broussal.

L’étude suivante va nous permettre d’évoquer laragont un enseignant novice
percoit sa propre conduite d’'un début de cours’aljit de la méme séance d’Ermel évoquée
ci-dessusia carte géographiqueConformément aux propositions d’Errffelintention de
'enseignante est de mener avec des éleves de €&hvail sur la prise d’informations a
partir d'un « support qui n’est pas un énoncé »I'&rcurrence, les éléves sont en présence
d’'une carte géographique de la France, et devraamparer des trajets en comparant des

1Y ERMEL-INRP (1993)Apprentissages numériques — Cethtier, pp. 74-77.
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nombres ». Le fait de travailler en mathématiquasuse carte géographique constitue un
brouillage du cloisonnement disciplinaire. Dans si@ance d’apprentissage qui leur est
proposée, les éleves doivent d’ailleurs résistenaertain nombre d’affordances (Gibson,

1997), d'offres d'utilisation que leur propose kte du relief affichée au tableau, et dans une
moindre mesure le modele de carte simplifiée dintisposent en photocopie. Détaillons

guelques unes de ces offres d’utilisation : on peuservir d'une carte pour situer la France
par rapport a des pays limitrophes, activer desaigsances géographiques sur les villes
mentionnées, aborder des éléments de relief enddataune légende (quelques éleves
répondront durant la séance a ces diverses affcedan

La définition de la situation spécifique prévue panseignante apparait en ouverture
dans une chaine de reformulations et de schématisaiGrize, 1978), qui s’inscrivent en
vingt interactions lors des deux premiéres mindtesours. Alors qu’ils sont invités a décrire
ce gu'ils voient sur la carte, les éléves parlent t'abord de « numéros » et de « pays ». Ces
« nuUMEros » et ces « pays » se transforment pdaggide I'enseignante en « nombres » et en
« villes », puis enfin en « distances entre lelevib. Ce travail langagier est significatif de la
situation, on peut y reconnaitre la propositionéssatisante, dées lors que I'on a connaissance
de l'intentionnalité mathématique. Cette intentidest cependant pas explicitement formulée
lors de la séance.

Parmi les négociations qui vont avoir lieu coneetnla définition de la situation,
nous nous proposons de rapporter celle qui sundeneuf minutes du début de séance.
L’enseignante a demandé aux éléves de trouver ajet tpossible entre deux villes : par
exemple pour aller de Montpellier & Paris, on geasgser par Lyon ou par Clermont Ferrand.
Il s’agit de répondre a I'objectif de prise d’infoations, et a celui de choix de trajet qui
prépare une étape ultérieure sur la comparaisordidences. La réponse doit étre faite en
s’aidant de la carte. Or un éleve propose un raccdabord mal compris par I'enseignante,
qui pense qu'il s'agit d’une réponse déja donné&\e insiste :

207 ELEVE : moi je dis que + on passe par Lyon #reva directement a Orléans + moi je passe
pas par Clermont-Ferrand

208 ENSEIGNANTE : dans la réalité on peut aussi

209 ELEVE : mhm

201 ENSEIGNANTE : mais si on suit + si on suit le chamui est dessiné sur la carte + ici + t'es
obligé de passer par Clermont-Ferrand

L’éleve en question utilise donc les savoirs scefaiou familiaux qu’il a de la
géographie de la France pour proposer un trajetntpst pas sur la carte. Confrontée a
'enregistrement de ce moment, I'enseignante contenen

ENSEIGNANTE : pour moi euh :: si on a une carteqwa c’est pf :: + on a la carte on regarde leecart
donc euh :: + on regarde des informations qu’ilsuala carte

ENQUETEUR : exactement

ENSEIGNANTE : pour moi + et lui euh ::

ENQUETEUR : toi & la question par quel itinéraire mouvait passer a la limite on pouvait te donner
tous les itinéraires ?

ENSEIGNANTE : oui

ENQUETEUR : méme plus longs ?

ENSEIGNANTE : oui

ENQUETEUR : mais uniquement ceux qui étaient méscgur la carte

ENSEIGNANTE : c’est ¢ca

Dans l'auto-confrontation, I'enseignante pointephisieurs reprises le décalage

sensible entre ce qui lui parait une évidence datletion, et la compréhension laborieuse
gu'en ont les éleves. Cette prise de consciencestefori rejoint, croyons-nous, ce que
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Gérard Sensevy (2001) qualifie gestulation mimétique « une tendance professorale a
considérer en situation que I'éleve a compris cé fallait qu’il comprenne dans les termes
ou lui (professeur) comprend. » Ceptestulation mimétigu@ous semble étre redoublée par
la part qui est faite au langage, dans sa partioipa la co-définition de la situation. Prenons
ainsi les mécanismes de schématisation que nous agpidement pointés (de « numéro » et
« pays » a « distances entre les villes ») : ibui@it pas de les produire dans la communauté
discursive de la classe, pour que chacun y déeslatdributs définitoires, orientant la séance
vers une activitt mathématique. Des phénomenegieXicalité sont repérables parmi
d’autres. Il n’est par certain par exemple que decpurs de « numéro » a « nombre » ou a
« distance » soit identiquement interprété par ngeignant en cours de formation, par un
didacticien des mathématiques, ou par un éléveede Kgais cette mise en questionnement du
fonctionnement du langage dans la définition ctilecdes situations n’apparait pas dans
I'auto-confrontation, pas plus que dans celles goas avons pu conduire avec d’autres
enseignants novices.

Un autre point nous semble interrogeable. Dans gmnmentaire, I'enseignante
percoit les difficultés qu'ont les éleves a appreles la situation conformément a son
intention. lls lui adressent de nombreux signaémdignant du travail d’enquéte auquel ils se
livrent. Comme a pu le démontrer Postic (1997)a ¢eh rien d’'inhabituel : les éleves sont
toujours a la recherche des intentionnalités durmdi’enseignante traite ces interactions des
eléves par un ferraillage extrémement localisértéctce qui doit I'étre, procédant par un
criblage dont la clé est son intentionnalité. Dbaisto-confrontation, elle les analyse comme
des malentendus, des imprévus qu’elle considéseal®on inexpérience, et au fait qu’elle n’a
pas assez anticipé sur diverses difficultés :jaid&u le sentiment d’avoir, d’'y avoir pas assez
pensé ». De tels événements dans la co-définigda dituation sont donc repérés comme des
dysfonctionnements dans la marche de la séanc&ndyi®nnements qu’une plus grande
expertise permettrait d'éviter, selon l'acteur. Unatre représentation de la situation
consisterait a identifier ces événements commeol@ages d’'une co-activité opérant en vue
de la définition conjointe d’une situation compleXaire des mathématiques avec un support
carte. Ces deux représentations (Vergnaud, 19880t on peut le supposer, sur des modes
d’agir différents.

Les auto-confrontations, en nous permettant d’aacad’interprétation que font les
acteurs des situations d’enseignement, nous rersgigur les savoirs, concepts, doxas qu'il
mobilisent pour élaborer les images opératives &Dicte, 1981) qui orientent leur action. La
confrontation de I'exemple cité, avec le commeataju’'un enseignant expert peut faire de
son début de cours, met en évidence des différedaes la facon dont ces acteurs
schématisent les situations, en fonction des huitls ge fixent pour accomplir leur tache. Ce
dialogue entre concepts pragmatiques (Samurcay rd?&l995) du novice et de I'expert,
permet d’identifier dans les débuts de cours utatenombre de préoccupations expertes qui
se rapportent a la construction collective desigiions dans la communauté discursive de
la classe — qu’est-ce qui s’inscrit et pour quidmment les interventions des éléeves
renseignent sur la qualité de la co-activité ?éragon qui implique fortement les dimensions
langagiéres gu’interroge l'article.
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