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Glissement de jeu d’apprentissage et capital d’adé@tion des €léves : une mise en synergie
pour penser la relation efficacité/équité dans legratiques du professeur a I'école
élémentaire

MARLOT Corinne - PAEDI EA 4281- Université Blaifascal/ IUFM de Clermont-Ferrand,

1. Introduction : contexte et problématique

Cette proposition tente d’éclairer les relations gpuvent exister entre les notions d’efficacité et
d’équité dans le cadre des pratiques effectivena glofesseur en Découverte du Monde Vivant
au cycle 2, en classe ordinaire

Des travaux récents (Sensevy, 2007 ; Piquée & 8¢n2607), qui portent sur la caractérisation
des pratiques d’enseignement au cours préparabger la détermination de leur efficacité, ont
montré que le professeur est soumis a des comsauguelles qui pésent sur son action. Ces
contraintes qui tiennent a l'avancée du temps diiigiae et a la prise en compte de
’hétérogeneéité des éleves, sont exprimées enrdauermes par I'appellatiodifférenciation
didactique passiv€Sensevy, G. Maurice, J.J, Clanet, J. & Murillo, 2008).Celle-ci amene le
professeur « ... dans la nécessité de faire avaademps didactique, a accroitre les écarts entre
les éleves » (Sensevy, 2008).

Ces résultats nous conduisent a penser que l'actiojpinte serait donc élective dans la mesure
ou elle semble échapper a certains éléeves plutatdjautres.

En effet, certains éleves sont reconnus par leepselur pour avoir développé presque
« naturellement » un rapport adéquat avec lesobjeteignes a I'école : ces éleves possédent, au
sens précisé par Sensevy (1998), undapital d’adéquation.

Ces éleves ont ainsi développé une capacité arpeuateattention sur des objetdéquatsc’est a
dire sur certains aspects de certaines formes.otiamd’adéquationest constitutivement liée a
celle d'institution : les aspects sont adéquats pme institution donnée (et non pas pour une
autre).

Dans ce travail, nous allons tenter d’observer centne professeur étudié va céder a ce
mécanisme électif en s’appuyant de maniere diffééensur les éleves a fort et a faible capital
d’adéquation.

Cette étude empirique pourrait nous permettre gobdéématiser la relation efficacité/équité en
considérant la classe comme le lieu d’exercice gianvoir symbolique (Bourdieu, 1992) lié a
la détention pour certains, et a la privation pdiautres, d’uncapital d’adéquation |l s’agira
alors d’'observer, dans le cadre de la Théorie Aletibn Conjointe en Didactique, dans quelle
mesure la notion deapital d'adéquatiorpermet d’éclairer la relation efficacité/équiéans les
pratiques d’enseignement-apprentissage.



2. Cadre théorique et fondements méthodologiques
2.1La notion de capital d’adéquation

Cette notion, d’inspiration Bourdieusienne a éteeligppée par Sensevy (1998). Elle permet de
voir la classe comme un chahBourdieu, 1992) avec un capital qui est la «oee=e propre »
du champ et avec de forts détenteurs de ressounesdaibles détenteurs. Ce qui signifie que
dans la classe, il y a des éléves riches en caitids éleves pauvres ; donc des dominants et des
dominés. C’est au travers de ces rapports de fgueeles éleves réalisent ou pas les profits
symboliques qui correspondent a un accroissemegtpital. «C’est ce capital symbolique qui
est appelé capital d’'adéquation : il s’agit pougéleve de coincider avec l'institution, avec la
position que l'institution lui désigne.(Sensevyibid, p.24)

Le professeur s’attend donc a ce que les éléebegien capital, ceux qui possedent un fort
capital d’adéquation, produisent le comportemetenau et il s’appuie volontiers sur eux pour
faire avancer son projet d’enseignement. Ces éle@néficient en général d’'un fort « capital de
confiance » aupres de leurs pairs.

Cependant, un récent travail (Marlot, 2008) a n¥mue ce statut qui fait de ces éléves des
« auxiliaires d’enseignement », ne suppose passacement pour eux, des retombées directes
en terme d’apprentissage.

2.2Le phénomene de glissement de jeu d’apprentissage

La notion de jeu d’apprentissage est au centra dALCD (Sensevy & Mercier, 2007) : c’est un

« voir comme », une grille de lecture a 'usagecarcheur qui permet de voir la séance comme
une suite de jeux d’apprentissage. Ces derniergseptent le « contexte » des interactions plus
ou moins didactiques entre le professeur et legegléu bien entre les éléves. La notion de jeu
d’apprentissage engage le chercheur a se posae#dion suivante : « comment le professeur et
les éleves s’y prennent-ils ensemble pour gagnefeal? ». Le gain signifie simplement
I'apprentissage tel qu’il est reconnu comme tellpgrofesseur (et dans une certaine mesure par
I'éléve).

Ces jeux d’'apprentissage sont plus ou moins spéeifi de contenus de savoir et se répartissent
en jeux génériques et spécifiques selon un grad@atemique (Marlot, 2008).

Les jeux spécifiques concernent plus directemengfgprentissages dont il est question dans la
séance alors que les jeux géneériques correspoadks connaissances plus ou moins sédimentés
sur lesquelles peuvent s’appuyer les jeux plusitigpées.

En amont des jeux génériques, il existe des jetsx«dpremiers >qui représentent les éléments
pérennes du contrat didactique. Ce sont des ha&sitdéction disponibles immédiatement dans
la classe.

Chaque jeu d’apprentissage peut étre vu commerksspn d’'un contrat didactique dans un
milieu spécifique. Un récent travaiibid), nous a permis d’observer le phénomene suivant :
parfois, certains jeux annoncés ne peuvent étrésj@ar les éleves : soit que le professeur se

! En tant que domaine de réalité institué dansoliratif de pensée.

% Ces jeux sont dits « premiers » en analogie a&cililisations « premiéres », dans l'idée dedsaarchaiques de
l'activité



substitue aux éléves, soit qu’il peine a faire peodr aux éleves les objets sensibles et les « bons
jeux », soit que certains objets nécessaires aska em ceuvre du jeu, sont absents du milieu.

Ce sont donc bien les objets du milieu qui donfemmbe aux différents jeux d’apprentissage.
Nous observons alors un changement de focale vaudres objets, épistémiquement moins
denses Du point de vue des jeux d’apprentissagdirargu’il y a « glissement de jeu », c’est a
dire une remontée vers des jeux moins spécifiquaise génériques ou encore premiers. Ce
phénoméne de glissement s’accompagne habituellerdemt affaiblissement de I'enjeu
didactique.

Toutefois, le glissement de jeu d’apprentissagepeat étre considéré en soi comme un
dysfonctionnement de la relation enseignement-ayigsage : c’est son analyse dans le contexte
de la situation (de savoir) qui permettra au cheuchd’évaluer son effet sur I'apprentissage des
éleves.

Jeu
Epistémique
cible

Jeux d’apprentissage premiers Jeux darentissage eux d'apprentissage spécifiques

A

GLISSEMENT DE JEU D'APPRENTISSAGE

Figure 1 : Répartition des jeux d’apprentissagerséd gradient épistémique et phénoméne de glissedeseu
d’apprentissage

D’autre part, les jeux d’apprentissage n’existead pour eux mémes : ils visent la maitrise et la
construction du jeu épistémique qui représantéine le jeu de savoir cible. S'il existe une
différence de degré entre les différents type de j@'apprentissage, c'est une différence de
nature qui existe entre les jeux d’apprentissade jeu épistémique.

2.3Eléments de méthodologie

La question de l'efficacité et de I'équité en édima est abordée ici a partir de I'analyse de
pratique d’'un professeur débutant, en relationrlmtative avec des éleves, lors d’'une situation
d’enseignement-apprentissage ordinaire.

Il nous semble en effet, que c’est au travers aealyse des transactions didactiques et en nous
placant au cceur du langage, qu’il nous sera pessibl saisir les régles qui président a
I'expression des différents jeux d’'apprentissagetteCorientation nous place délibérément a un
niveau « micro » de I'analyse, la ou certains éuggrgs didactiques ne sont perceptibles qu'a un
grain trés fin, parfois en deca de I'énoncé.

C’est pourquoi, dans la logique de I'étude de®chesrecueil de données lié & cette étude se
compose de l'enregistrement vidéo d'une séanceuenigui est cependant, trés finement
analyseée.

3 (Passeron et Revel, 2005) : Ce cadre méthodolegigunous permettre d’aborder ce niveau d’analysécro » en
visant I'approfondissement de cas singuliers efpllieitation de leurs contextes.



L’analyse s’appuie sur la mise en ceuvre d’'un oul structure d’'investigation des transactions
didactiques(Marlot, 2008). Cet outil permet de décrire lemtgtgies énonciatives plus ou moins
didactiques du professeur dans le contexte des ¢éapprentissage et en lien avec certains
éléments de I'épistémologie pratiduke I'enseignant.

Décrire les stratégies énonciatives didactiquegmbdesseur c’est - d’'une certaine maniere -
décrire l'action conjointe en caractérisant lestp@s du professeur lors des interactions
langagiéres avec les éleves. Plus la densité gpié de I'échange sera marquée, plus le
professeur se rapprochera de la posture que naus aommeé « Enonciateur didactique », plus
la densité épistémique sera faible, plus le prei@sse rapprochera de la posture que nous avons
nommé « Simple meneur de jelilid). Entre ces deux pdles, se déploie un gradiensuppose
gu’a certains moments de l'action didactique carimile professeur peut endosser des postures
ditesintermédiaires.

Pour nous rendre capable d'apprécier la transadiiglactique professeur/éléve au grain
« micro », nous avons développé un systeme deipisorde la prise en charge énonciative par
le professeur qui concerne le niveau de I'énoncBag@e énoncé sera décrit par une
« configuration topogénétiquéilid) formée de trois composantes.

La premiere composante concerne la position diglaetidu professeult’accompagnementu
d’analyse (Schubauer-Léoni, 2005) : en position d’accompatgre le discours du professeur
reste proche de I'expérience des éleves et il dpenea voir de son propre rapport au savoir. En
revanche, en position d’analyse, son discourspgaroahe plus du texte du savoir et il révele plus
explicitement son propre rapport au savoir

Considérons pour exemple I'échange suivant :

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

- 2-Professeur: « Ah oui, tu penses que le lomhwig g’enfouir va se faire grossir le corps

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

- 4-Professeur: « Tout le monde est d’accord poue due pour s’enfouir le lombric se
contracte puis se détena&npncé )/ mais contracte t-il tous ses anneaux en mémegse
(énonceé 2 »

Au tour de parole 2 le professeur est en positianadmpagnement : son discours reste proche

de l'expérience des éléves. Dans I'énoncé 1 du tumparole 4 il est dans une position

intermédiaire dited’accompagnement-analyseil reste proche du discours des éléves mais
introduit le lexique scientifigue. En revancheand I'énoncé 2 du tour de parole 4, il est en
position d’analyse : il donne a voir plus explioitent certains éléments de savoir (la contragtion
alternative des anneaux)

v

* L’épistémologie pratique (Sensevy, 2007a ; Mar?®)8) correspond & un tropisme d’action : ellemte I'action

du professeur sur la base de certaines théoriesgdoir enseigné, de I'apprentissage, de la difficscolaire...]

qu'il a intégré au cours de sa formation et de expérience. Cependant, elle nait de I'action eladgtuation de
savoir: elle ne préexiste pas a la situation, elle estifadiinsi, selon les situations, un méme profesgewrra

mobiliser des épistémologies pratiques parfois raimes. C’est un outil qui permet au chercheur deum

comprendre les réponses que le professeur appottibgiques parfois contradictoires de I'enseignetr{avancée
du temps didactique et gestion de I'hétérogénédé éleves par exempleln fine elle va jouer le réle de
réorganisateur et de transformateur de connaissdame la classe. Autrement dit, selon I'épistémielqatique

mobilisée par le professeur P1, et pour le mémetalg savoir considéré, les éléves de la classuxemt ne pas
apprendre la méme chose que les éléves de la glasse le professeur P2.



Cette double position, qui se déploie elle ausleirs un gradient, sera notée [AN] pour analyse,
[AC] pour accompagnement ou [AA] pour la positioatermédiaire d’accompagnement-analyse.
La deuxiéme composante concern&éicence didactiqguau sens de Sensevy & Quilio (2001) :
c’est ce que le professeur va effectivement «dpeur ne pas « dire » (ce que les éleves doivent
construire par eux méme du point de vue du savojee). Cette réticence sera plus ou moins
marquée selon l'effet escompté par le professela ftcon dont il choisit de guider les éléves.
Elle sera notée [RD+] quand elle est forte (le @sséur ne dit rien du savoir), [RD+/-] quand elle
est modérée et [RDO] quand le professeur livre driéne explicite le texte du savoir.

La troisieme composante vise a faire percevoir itaedsion dialogique a I'ceuvre dans les
interactions langagieres : il s’agit d’indiquer tigpe de formulation ou reformulation dans le
discours du professeur. Nous parleronsref®rmulation paraphrastiquenotée [1] quand le
professeur reformule a l'identique le discours 'é&Ve, dereformulation non paraphrastique
notée [2] quand le professeur reformule en paetidiscours de I'éléve mais le fait évoluer ou
parfois méme le transforme tout a fait etfdemulation premierenotée [3] quand le professeur
propose un nouveau contenu propositionnel - plusnmins épistémique - encore inédit
jusqu’alors dans les échanges.

Ainsi, ces « configurations topogénétiques» reéatia chaque énoncé du discours du professeur
permettent au chercheur de suivre I'évolution dasstactions didactiques en temps réel.

Cette évolution permet de saisir la manifestatiercertaines des stratégies énonciatives plus ou
moins didactiques du professeur. Nous pouvons &t ebir chacune de ces configurations
topogénétiques/ énoncé (ou de ces groupes deguaamtibn) comme des « coups » qui
permettent de percevoir la stratégie a I'ceuvre.

C’est la une fagon de rendre compte de la dynanmdgue pratique enseignante.

Si nous reprenons I'exemple cité plus haut, 'é@oqui correspond au tour de parolepdurra

étre codeé[AC/ RD+/1] soit position d’accompagnement, réticence didaetiqies forte e

reformulation paraphrastique.

En revanche le tour de parolepburra étre codé ainsi :

* (énoncé ) [AA/ RD+/2] soit position intermédiaire d’acompagment-analyse, réticence
didactique forte et reformulation non paraphragiqu

» (énoncé 2 [AN/ RD+/3] soit position d’analyse, réticencaldctigue modérée et formulatipn
premiére.

—+

Il est essentiel de préciser ici que ce codage et Ptre réalisé sans une connaissance
extrémement fine du contexte de I'’énonciation. €etbnnaissance est le fruit d’'un travail

approfondi du chercheur sur les aspects épistémiguesavoir en jeu et sur les intentions

didactiques du professeur mises au jour, en péotedes entretiens.

Les jeux d’apprentissage, pour leur part, sontreEpén premiere approche a partin’agrigue
didactiquequi représente la narration que fait le chercldeula séance du point de vue du savoir
en jeu. Cette intrigue va donner lieu asymopsis générale la séance : celui-ci proposera un
découpage de l'action didactique en phase, scénépisodes remarquables. Enfin, chaque
épisode analysé fera I'objet d'wwynopsis réduitC’est, comme nous le verrons dans I'analyse
empirique qui va suivre, a partir de ce synopdisiitque sont véritablement identifiés dans une
approche seconde, les jeux d’apprentissage.



Nous ne pourrions terminer ce paragraphe concelaanéthodologie sans mettre I'accent sur la
nécessité que représente dans notre observatidasses ordinaires, le sens que I'acteur donne a
son action en situation. C’est pourquoi, nous avoosduit des entretiens «avant » et un
entretien « aprés » séance. Dans ce dernier, fesgeur est amené a (ré) actualiser son action en
se confrontant avec I'image de la vidéo dbamgrés-coupde la séance. Ce sont les signes puises
dans ces entretiens, tissés avec les résultatarddyse didactique, qui nous permettentfine,

de mettre au jour certains éléments de I'épistégielpratique du professéur

Nous sommes maintenant en mesure d’aborder I'amadyspirique. Il nous semble que le

mécanisme électif de I'action conjointe qui s'amae au phénomene ddifférenciation

didactique passivedoit pouvoir se percevoir au travers des stragégronciatives que le

professeur met en place dans la classe. Dans\e@l trgous allons tenter de saisir ces stratégies

du point de vue du phénoméne de glissement deNeus évaluerons alors la nature de ce

« glissement » selon les deux catégories d’éleles éléves dort capital d'adéquatioret les

éleves daible capital d’adéquation.

L’analyse didactique de I'action conjointe va seldger ici selon deux grains :

- le grain « méso » de I'épisode entier qui concdeneollectif de la classe, soit I'aspect
« global » des transactions didactiques avecdgpd’enseignement porté par I'épisode

- le grain « micro » qui va concerner certaines adgons avec certains éléves soit I'aspect
individuel et «local » de I'échange : le projeemaseignement « local » pouvant étre parfois
différent du projet d’enseignement « global ».

3. Analyse raisonnée : le niveau « méso » du globabllectif
3.1 Contextualisation de I'épisode étudié
Cet épisode prend place dans une séance en Démduenonde vivant dans une classe de CE1
avec un professeur débutant. A partir d'un disgfadibbservation concgu par les éléves lors de la
séance précédente, une question va étre investiguée

Comment le lombric s’enfonce t-il dans la terre ?
Le dispositif d’'observation est constitué pour aragléve d’'un tas de terre disposé sur du
papier journal et de quelques lombrics pour lesjilstagit d’identifier les étapes du processus

d’enfouissement.

Avant de s’engager dans I'observation directe,éléses ont d’abord formulé trois hypotheses
concernant le mécanisme de I'enfouissement. Cesth§pes ont été écrites au tabfeau

® En retour, ces éléments d’épistémologie praticievent permettre au chercheur de ré-informer izl
didactique et de l'affiner.

® le lombric pousse la terre

le lombric s’enfonce grace a sa téte pointue
le lombric mange la terre



L’épisode démarre au moment ou les éléves ont achelservation par sous-groupe de pairs.
lls se regroupent alors en classe entieére pourépgesca des échanges argumentés autour des
observables produits par chacun des cing groupes.

Toutefois le groupe 4 n’a pas travaillé a 'obsénrade I'enfouissement du lombric : les éléves
ont commenceé par répondre a une autre questida,d®la « force » du lombric. Charlotte, une
des deux éleves étudiées dans ce travail, appagtisngroupe 4.

Il faut noter ici que les entretiens « avant » @pres » séance conduits par le chercheur auprés
du professeur, ont montré que l'intention premied’enseignant était que les éléves dépassent,
a lissue de cette séance, la conception « pakmae I'enfouissement. Cette conception tend &
faire croire aux éléves que le lombric, pour s'efo« avale son chemirf»On comprendra
alors que I'hypothése (c) « le lombric mange lagter, puiss@énerle professeur.

Le tableau qui suit présente le synopsis réduitéggsode étudié, ce qui nous a permis de mettre
au jour une certaine logique de structuration ietedhitifier lesjeux d’apprentissage

Dans ce tableau , [P] signifie « professeur », 813, 4, 5 correspond a chacun des 5 sous
groupes de pairs et [tdp] signifie : tour de parole

Episode A (phase 2, scéne 6)

I

. Partie 1 (tdp152/170), durée 3 min

Tours de parole 1522200 | Rapport des groupes : énoncé d’observation sous foe de
phrase a visée explicativéquestion Q1)

G1: « Les vers de terre avalent et recracherd thrie »

) G2 : « lIs poussent dans la terre »

Les 3 hypotheses écrites au tableéag s - « | es vers de terre poussent »

i G5 : « Les vers de terre poussent dans la ternerpotrer »

le lombric pousse la terre Action au tableau : P inscrit les chiffres 2, 3%ten face de
le lombric s’enfonce gréace | I'hypothése « ils poussent ».
sa téte pointue

le lombric mange la terre

Partie 2 (tdp 170/181), durée 2 min
Question Q2 de P : « ou est-ce qu'on va mettredege 1 ? »
Différenciation au cours de I'échange de la proposon « ils
avalent et recrachent » et de I'hypothése « ils mgant » .
Action au tableau : P inscrit I'énoncé d’observatidu groupe 1
sous les 3 hypothéses de départ et efface le etiffdevant
I’hypothése mange»..

" Nommeée ainsi par le chercheur.

8 Les entretiens ont mis en lumiére le fait que lefgsseur considére cette hypothése des éléves eamom
pertinente. De son point de vue, le lombric n'ayads de la terre pour s’enfouir mais uniguement galimenter
(la terre ne représentant pas toutefois son réglmentaire exclusif). Or, selon Edwrds & Bohlei996) le lombric
peut, dans le cas de sols compacts, étre amemg@&ieirde la terre pour s’enfouir. Il peut alorg $idigérer, soit la
rejeter.



Détermination du statut des
énonceés d'observations (hypothé
ou résultat)
durée = 8 min

Partie 3 (tdp 181/188), durée 1 min
Question Q3 de P : « Qui a raison ? »

S€alidation de la proposition « ils poussent » et rse en doute
de I'énoncé d'observation « ils avalent et recracim de la
terre »

Action au tableau : P enléve le point d'interrogati a
I'hypothése « ils poussent ».

Partie 4 (tdp 188/192), durée 1min
Question Q4 de P : « Quel est le statut de la pstamn du
groupe 1 ? »
Du désaccord entre les membres du groupe 1 au statde
nouvelle hypothése conféré a I'énoncé d'observationiu
groupe 1.
Action au tableau: P ajoute un point d'interrogai a la
proposition « ils avalent et recrachent »

Partie 5 (tdp 192/200), durée 1min
Question Q5 de P: «Lhypothése du groupe 1 dst
plausible ? »
De la mise en doute du caractére vraisemblable @
«recracher de la terre » a la nécessité de recuiil de
nouveaux éléments d’observation.
Pas d’action au tableau.

Tableau 1 : synopsis réduit de I'épisode étudié

el

L’analyse de ce synopsis, hous permet de mettévielence deux orientations importantes que
nous pouvons voir comme I'expression du projet seggnement du professeur :
- la lisibilité, pour les éleves d'un format-cadrei gse traduit par la réitération du
motif« question/échange/réponse », cinq fois. Ge&b pourrait correspondre a la mise en
ceuvre dans la classe, des conditions d'apprengissig I'objet : « débat » auquel le
professeur souhaite donner un caractéere sciergifiqu
- l'insistance du professeur a affaiblir la propasitidu groupe 1 « pour s’enfouir, les lombrics
avalent et recrachent de la terre » car elle siaope trop a la conception « pakman ». Pour
cela, le professeur va délibérément mettre en cogrce les deux propositions, celle du
groupe 1 avec celle des autres groupes : « ponifosie, le lombric pousse la terre ».

3.2Des jeux d’apprentissage p

révus aux jeux d’'apprendsage réalisés

Nous allons maintenant - dans un langage plusithéor décrire ce qui se joue dans cet épisode

en terme de savoir en jeu.

En appui sur la représentation proposée (figuseptg, nous allons ici montrer I'écart entre les
jeux d’apprentissage tels que prévus par la stnatiitiale et les jeux d’apprentissage
effectivement réalisés dans I'épisode étudié.



Le jeu épistémique visé en tant que savoir cibladgance consiste a faire des éléeves des
apprentis chercheurs aux prises avec la descrigtionprocessus biologique.

Les jeux d’apprentissage prévus par le professeside la préparation de la séance peuvent se
représenter ainsi :

Jeu épistémique cible :
Décrire un processus
biologique

Jeux d'apprentissage premiers Jeux gprentissage eux d'apprentissage specifiques

JA3 JA4
Produire une
Identifier des idée explicative
Observables de
Figure 2 : jeux d’apprentissage prévus pertinents I'enfouissement

du lombric

Le professeur s’attend a ce que les éléves - eni @p des observables pertinents issus du
dispositif expérimental - produisent une idée egilve du processus d’enfouissement du
lombric et confirment ou infirment ainsi les tréigpothéses initiales.

Toutefois, la lecture du synopsis réduit de I'édis montre que la transaction didactique a abouti
a la production d'un énoncé-résultat : « pour airfle lombric pousse la terre » et a la mise en
doute de la possibilité pour le lombric « d’avadéde recracher de la terre ».

On remarque une faible évolution entre les énonoéBaux - c’est a dire les hypotheses de
départ, notamment « le lombric pousse » - et lem@&s finaux « pour s’enfouir le lombric
pousse la terre » et « on ne sait pas si le lonpet avaler et recracher de la terre ».

Ni 'observation directe par les éleves, ni la afton de « débat » n’ont permis aux éléves de
faire évoluer les hypotheses de départ. Le prosedsiconstruction de savoir semble avoir été
mis en difficulté.

Il semble que le temps didactique n’a pas veritablg avancé : les éleves ne savent toujours pas
décrire le processus d’enfouissement du lombrepgadant, le professeur a obtenu une réponse
a la question initiale posée en début de séance :

Comment le lombric s’enfonce t-il dans la terre ?

sans que la question du « comment » n’ait étéaldeiment travaillée .

Tout se passe comme si I'enjeu véritable de lacgatait réduit a la familiarisation des éleves

avec l'objet « débat » [a caractere scientifiqU@lutefois, et afin de ne pas produire d’analyse en

terme de « manque professoral », il est importarfagle ici deux remarques majeures :

(1) 'apprentissage du « débat » est un véritable abgtseignement a I'école élémentaire. Nous
pouvons toutefois nous attendre a ce que la formelébat soit spécifiee a la discipline
concernée, ici les sciences.

(2) Une des compétences professionnelles du profeskepremier degré est sa polyvalence
disciplinaire : en ce sens, certains apprentissaggeent d’'une discipline a l'autre afin de



mettre en place des « habitudes d’action ». Ainse®-il de certains objets « polymorphes »
comme « le débat argumenté ».

Il semble ici, que dans un souci de «disciplires éléves a la discipline des sciences », le

professeur fait évoluer I'enjeu didactique initdrté par le jeu d’apprentissage JA4 « Produire

une idée explicative de I'enfouissement du lombrigers un autre enjeu didactique lié a

I'apprentissage d’un format-cadre de débat arguatiént

En terme de « jeux d’apprentissage », le réaménagiede la situation initiale par le professeur

et les éleves, peut se dire ainsi :

- faute déléments d’observation proposés par leveélele jeu JA3 « Identifier des
observables pertinents », n'a pu s’actualisedisiparait.

- Le jeu spécifiqgue JA4 « Produire une idée exphieasur I'enfouissement du lombric »,
privé alors de son jeu d’appui JA3, n'a pu lui pdms étre joué.

- Il s’est alors produit un phénoméne de « glissérdenieu » ou le jeu spécifique JA4 a été
remplacé par un jeu plus générique, le jeu JA1 gisdhentre 3 propositions » en appui sur le
jeu JA2 « Répondre selon le format-cadre du déigainaentatifquestion/échange/réponse

- De méme, disparait le jeu épistémique-cible « d&cm processus biologique »

La non-production par les éléves d’observablesirgarts pourrait étre due a la faiblesse du

dispositif d’observation de I'enfouissement des boics proposé par les éléves. En effet, ce

dispositif ne permet pas d'observer de facon syast@ue et transparente le processus
d’enfouissement, surtout dans le cas de jeunes€lg®au habitués a ce type d'observation.

Or, le professeur fait le choix de ne pas remettrguestion ce dispositif, ni de le ré-aménager en

cours de séance.

Nous pouvons rendre compte de cette évolutionahgdll didactique dans la figure suivante :



Jeux d’'apprentissage premiers Jeux dpprentissage

JAL
Choisir entre 3
propositions : JA2 QA4 -
a. il pousse Répondre selon le Produire une idee
b. il utilise sa Format —cadre du > fsxpllcgtlve
téte pointue débat argumentatif "\ de I'enfouissement
c. ilmangela Question/échange : \ du lombric
terre argumenté/réponse

Affaibli :

A | APPUI

GLISSEMENT DE L
D'APPRENTISSAGE

Figure 3 : jeux d’apprentissage réalisés

L'intérét majeur de cette représentation est demptre une appréhension dynamique du
fonctionnement en systéme des jeux d’apprentissage.

Le phénomene de glissement du jeu spécifique JA4Jeaupremier JA1 « choisir entre 3
propositions », entraine éléves et professeur daeslogique du « faire semblant » : tout se
passe comme si les éleves avaient bien produitidéee explicative « le lombrics pousse la
terre », alors qu’il s'agit simplement d’'une reprig I'identique d’'une des trois hypotheses de
départ. C’est pourquoi nous parlons icijele fantbme le contenu a disparu, reste la forme...
L’affaiblissement observé est le résultat de lbliasement de I'enjeu didactique initial et de la
disparition du jeu épistéemique cible: la classé g@ssée du projet de production d’idée
explicative (sur I'enfouissement du lombric) a leoguction de réponse (a la question de
'enfouissement). L’attention du professeur s’dsirsaportée sur les conditions de production
d’'une réponse. Il a alors orienté la classe vech&#x d’'une des trois hypotheses initiales tout en
respectant un certain format de débat, soit dsanutmentatif.

Nous allons maintenant « descendre » au grainfipludes interactions langagieres et considérer
les échanges du professeur avec certains élévesapgintent un capital d’adéquation différent :
Dans le cadre de ce nouvel enjeu «répondre selen farmat-cadre du débat
guestion/échange/réponse », nous allons maintébaaiier comment se manifeste le phénoméne
de glissement de jeu relativement a des élévesilgng qui pour certains détiennent un fort
capital d’adéquation et pour d’autres, un plutbléacapital.

4. Analyse des transactions didactiques : le niveaumicro » du local - individuel

Lors de I'entretieravant-séancel était demandé au professeur de présenter ohdeses éleves

au chercheur selon leur niveau de réussite scol@ieete étude est extraite d’'un ensemble de
travaux plus vaste (Marlot, 2008) dans lesquel®aéalisée une analyse de discours a partir de
cet entretien. Il a alors été montré que les élévémt capital d'adéquation sont désignés par
rapport a la qualité du travail fourni, a leur rdve au sens qu’ils accordent a I'’étude ou encore a
leur « culture ». En revanche, les éléves a faiblgtal d’adéquation, sont caractérisés du point



de vue de leur comportement « défaillant » : lentesanque de confiante. C'est sur ces
caractéristiques que s’est fa#teriori - c’est a dire avant toute analyse - la catégoosatieve

« a fort » et « & faible eapital d’'adéquation

Le tableau suivant regroupe des extraits qui coreerles deux éleves dont il sera question dans

I'épisode étudié.

Eleves a fort capital d’adéquation

Eleves a faibleapital d’adéquation

Kévin : si on est scolaire il a un bon niveatipour
un enfant de CE1 une grande cultuge un oral
impeccable euh c’est celui qui explique le mieux
autres les mots difficiles les mots qui pog
probléme

Charlotte : elle a besoin de_beaucoup de temps

mais une fois que ¢a marche ¢a marche peut

@ar exemple elle va dire j'y arrive pas parce (

sefest des maths autant sur le terrarium ... y'a pa
connotations a c6té elle est plus a l'aise

-étre
jue
s d

Tableau 2 : les deux éléves étudiés vus par feggeur

Nous allons étudier les parties 3 et 5 du synagsigit de I'épisode. Dans le tableau ci-dessous,
nous spécifions, pour chacune des partiesquestion posée dans le jeu JA2 (respecter le
format-cadre du débatiuestioriéchange/répongeet I'éleve principalement concerné dans

I'’échangé®.
Extrait 1 : E1-Ch . Extrait 2: E2-Ke
Synopsis Partie 3 Partie 5
Question | Q3: Qui a raison (entre la propositipn Q5 : L’hypothese du groupe 1 est-elle
du Jeu du groupe 1 et la proposition des plausible ?
JA2 autres groupes ?)
Eleve Charlotte (membre du groupe 4) Kevin (membre du groupe 3)
Faible capital d’adéquation Fort capital d’adéquation

Tableau 3 : Caractéristigue des 2 extraits étugie€h et E2-Kev

° Ce qui laisse & penser que les uns seraient dégemé
voir avec les processus de socialisation en miclaire.

0 pour rappel, les 5 questions sont les suivantes :

s par les apprentissages alors que les autr@ent plus a

Q1 : quels sont les résultats d’observation de whapoupe ?; Q2 : ou placer la proposition du geoli?; Q3 : Qui
araison ? ; Q4 : Quel est le statut de la projpositu groupe 1 ? ; Q5 : L’hypothese du groupet®bs plausible ?



4.1 Analyse de I'extrait E1-Ch (partie 3 du synopsiglissement de jeu d’apprentissage et éleve
a faible capital d’adéquation

Pour la compréhension du déroulement il est ugleaghpeler ici que le groupe 1 est celui qui a
produit aprés observation, 'énoncé : « pour s’aimfde lombric avale et recrache de la terre »
et que les groupes 2, 5 et 3 ont produigfaonse: « pour s’enfouir, le lombric pousse la terre »
Le groupe 4 - dont fait partie Charlotte - n’a pasté la question de I'enfouissement.

Enfin, dans le but de permettre au lecteur de@éree dans I'analyse des énoncés ci-dessous,
nous rappelons ici le systéme de codage de I'éabagididactique du professeur :

SMJ' = Posture de Simple Meneur de Jeu | RDO = Absence de réticence didactique
ED = Posture d’énonciateur didactique RD+ =réticence didactique forte

AC = position didactique d’accompagnementl = Reformulation paraphrastique

AA = position didactique intermédiaire 2 = Reformulation non paraphrastique
d’accompagnement-analyse 3 = Formulation premiére (absence de
AN = position didactique d’analyse reformulation)

| 181-P : Qui a raisor{SMJ)/ alors on peut avoir plusieurs réponses ou p&VIY |

184-P : /Pour le groupe 1 Qui est-ce qui a raigemJ) /alors on peut avoir plusieurs réponses on
peut pas avoir plusieurs répong&dJ) / le groupe 4jui I'a pas encore faitqu’est-ce que vous
en pensez vous(8mJ) /

18E-Charlotte : IL pousse

18€-P :Toi tu penses qu'il pous$AC/RDO/1]que c’est le groupe 2, 5 et 3 qui ont raigam))
/alors on garde « ils poussent » ils poussent la {&@RDO/2]

/(il souligne le mot « poussent » et s’adresserauge 1)

Nous allons d’abord définir le contexte de cetten@mtion didactique en identifiant les jeux
d’apprentissage prévus et ceux effectivement &salis

La situation initiale peut se décrire comme suit :

Afin de répondre a la question « qui a raison 2bors le format-cadre du débat, les éléves
doivent évaluer la pertinence des deux propositioles lombrics avalent et recrachent la terre »
et «les lombrics poussent la terre ». Cette étialuae fait au travers d’échanges professeur-
éleve en appui sur des éléments issus de I'obsemvditecte selon le dispositif proposé par les
éleves.

Cette situation, en terme de jeux d’apprentissageys, peut se représenter comme sulit :

' Les énoncés pour lesquels le professeur est estune de « Simple meneur de jeu » ne référentapase
« configuration topogénétique » dans la mesuralans cette posture, nous n'observons pas de tawaié savoir.
En revanche, les énoncés qui réferent a une «guoafion topogénétique », se rapportent & une mosiu
professeur que nous avons qualifié « d’énonciad@lactique » : le contenu de ces énonceés est plusains dense

en savoir.



Jeu épistémique cible
Echanger selon le modele du
débat argumentatif

Jeux d’apprentissage pre miers Jeux dbrentissage: eux d'apprentissage spécifiques

JA2
Répondre a la questioh IAd
« qui araison?» JA3 . A .
salem [ Répondre a la questlon.
Format —cadre du Produire des pour s'enfourr, les
débat argumentatif Observables lo mb:lcs
ion/é ertinents EL [polEsEn
aQrgL: S ;:;Tg?f gpe:)nr?: 2 P b. avalent erecracher

Figure 4 : jeux d’apprentissage prévus dans |'éxited -ch] de I'épisode analysé

Or, il se produit ici un événement qui peut paea@tirange de prime abord. Le groupe 4, auquel

appartient Charlotte, n’a pas suivi 'ordre desékpentations proposeé par le professeur et n’a

donc pas investigué la question du mode d’enfomisseé des lombrigsmais une autre question

qui concernait I'évaluation de « la force » desloics. C’est pourtant sur la réponse de Charlotte

au tour de parole 185 : « il pousse » - ou plutdts®n opinion - que se fonde le professeur pour

valider la proposition « le lombric pousse powengdbuir ». Cette réponse est alors considérée

comme un argument de poids qui vient renforcer dasensus de la classe autour de la

proposition «ils poussent » et qui se pose de daitire la proposition du groupe 1: «les

lombrics avalent et recrachent de la terre pourfgigr ».

Le bénéfice de cette « stratégie » du professelquasne réponse peut étre donnée a la question

initiale : « qui a raison » (les groupes 2, 3 e¢BYue cette réponse (« ils poussent »), correspon

aux attentes du professeur (le groupe 1 a tort).

Du point de vue des jeux d’apprentissage, I'évotutie la situation peut alors se décrire ainsi, en

terme de jeux d’apprentissage effectivement réatisé

- En absence d'observables pertinents, le jeu JABeneétre joué

- Ainsi le jeu spécifique JA4 qui prend appui sujele JA3 se retrouve affaibli

- Il se produit alors un phénomeéne de glissementedeop le jeu JA3 est remplacé (par
Charlotte) par le jeu premier JAl « choisir enteend propositions ». Ce glissement de jeu
d’apprentissage est lié a un glissement d’objet: dbservables pertinents qui ne sont pas
disponibles dans le milieu matériel de l'observatisont «remplacés » par les deux
propositions : « le lombric pousse la terre » & tombric avale et recrache la terre » qui
elles, sont disponibles immédiatement.

- La réponse de Charlotte a plus a voir avec unéuagbd’action qui appartient au contrat

pérenne de la classe, voire de I'école, et quiaestiivante : « apporter une réponse a la question

du professeur ». Nous voyons que le glissementjet'@b provoqué un changement de contrat




didactique. L’éleve Charlotte est passée de « predies observables pertinents » a « répondre a
la question du professeur ».

Le processus d’évolution des milieux et des cosifpaut alors se décrire du point de vue des jeux
d’apprentissage et selon les 7 étapes suivantes :

Jeu épistémique cible :
Echanger selon le mode df
débat argumentatif

Jeux d’'apprentissage premiers Jeux dare ntiss:e: Jeux d'apprentissage spécifiques

7
APPUI
vl s
6 JA2
Répondre a la question i JA4
1 - ol .
. JAL « qu;glgﬁlslgn. ” Répondr? afla qutla;tlon
romosici Format —cadre du P ombries
debat argumentatif a. poussent
(Charlotte) a?;:;g%?é?%hp%nn%% b. avalent et recrachen

Affaibli :

Figure 5 : jeux d'apprentissage réalisés dansrbédE1-ch] de I'épisode analysé

1 |Les éléves doivent répondre a la questip® | Il se produit alors pour Charlotte un
« qui a raison » selon le format-cadre du | glissement de jeu d’apprentissage

débat argumentatif (JA2) JAS—— JAl
2 |lIs doivent choisir entre les 2 propositionss | Charlotte choisit entre les deux
(JA4) propositions mais sans appui sur le

dispositif d’observation

3 |Ce choix s’appuie sur des observables | 7 |La réponse de Charlotte « il pousse »

pertinents puisés dans le dispositif de permet de répondre a la question « qui &
I'observation (JA3) raison » (JA2)
4 8 | Le jeu spécifique JA4 est affaibli ('enjeu

Or, les observables ne sont pas disponiblesdidactique disparait) : il devient un jeu
(le groupe de Charlotte n’a pas traité la |« fantdme »
guestion)




Reprenons a ce niveau I'analyse de I'énonciatidaatique du tour de parole 186 :

186-P:Toi tu penses qu'il pous$AC/RDO/1] / que c’est le groupe 2, 5 et 3 qui ont raison

(SMJ) /alors on garde « ils poussent » ils poussent la {&@RDO/2]
/(il souligne le mot « poussenf »

Tout d’abord, la faible densité épistémique du enntdes trois énoncés nous amene a considerer
gue le professeur est dans une posture intermédiatre la posture de Simple Meneur de Jeu et
celle d’Enonciateur didactique, plus proche dedatgre de Simple meneur de Jeu. Les savoirs
visé,i.e les mécanismes qui contribuent a I'enfouissemensamt pas les objets de la transaction
didactique. Celle-ci dés lors, perd de sa dimenéatémique pour concentrer des aspects plus
« conversationnels » ou les éléments de rhétotigogortent sur les arguments scientifiques.

Ensuite, dans I'énoncé :on garde «ils pousseng, l'utilisation du pronom «on » laisse a
penser que la responsabilité de la validation adagée, professeur et éléves : ce qui donne une
position d’accompagnement apparemment basse aespefr. Or, il n'en est rien : le mode de
reformulation non paraphrastiquadrs on gardeils poussentpermet au professeur d’aller « au-
dela » de la proposition de Charlotte (il pousse)transformant le propos de cette éleve. I
assimile sa proposition « ils poussent » a la répattendue a la question initiale (qui a raison ?)
Il énonce lui-méme cette réponse attendue : « Begtoupe 2, 5 et 3 qui ont raison » (puisqu’ils
ont également produit la réponse « ils pousserDais cette logique argumentative, c’est donc
la majorité qui 'emporte comme s'il suffisait deveter » pour déméler le vrai du faux !

Ceci nous fait dire que cette position apparemrbasse représente &ratégie énonciativdu
professeur qui tente de faire passer « en foreevalidation de la proposition « il pousse » tout
en donnant I'impression que cette validation ediaitudes éléves.

Nous observons ici un effet de contrat, I'effet rdlain : il est attesté d’un savoir (les lombrics
poussent la terre pour s’enfouir), la ou il ne $shpas produit (pour Charlotte, il n'y a pas eud
travail sur le savoir). Le professeur, de son c&&mble mettre en place une stratégie énonciative
didactique que nous avons appelé la stratégiephtitccoup de force » : tu penses qu'il pousse,
alors on garde il pousse. C’est la un argument d’adtadins étayage didactique.

Toutefois, s'il y a un bénéfice pour le projet denkeignant (la réponse a la question «qui a
raison ? » a été donnée, il semble qu’il y en aitgalement pour I'éléve. Pourtant, ce bénéfice
ne tient pas aux enjeux d’apprentissage mais plutdt enjeu de socialisation. Par la mise en
avant de cette éleve a faildapital d’adéquatiorcomme acteur déterminant, le professeur tente
de revaloriser artificiellement auprés des audteses, la valeur sociale de charlotte, son capital
de confiance en quelque sorte.



4.2 Analyse de l'extrait E4-Kev (partie 5 du synopsigllissement de jeu d’apprentissage et

éleve a fort capital d’adéquation

19€-P :est-ce que cdg terre) pourrait sortir pa

r leur bouche PAN/RD+/-/ 3]

197-plusieurs éléve : Non

19¢-P : Pourquoi norsMJ

19¢-Kévin : Parce que nous on peut faire commel€avifh mime la déglutitioret puis

recracher enfin le ver de terre il peut pas + h

aypas de langue enfin on peut pas savoir

20C-P :Enfin s’il a pas de langue on peut pas

/donc ca rentrerait par devant et ¢a ressortirait paiete [AC/RD+/-/2] /

savagiageut ressortir par devgdAiC/RD+/2]

SMJ = Posture de Simple Meneur de Jeu
ED = Posture d’énonciateur didactique

AC = position didactique d’accompagnement
AA = position didactique intermédiaire
d’accompagnement-analyse

AN = position didactique d’analyse

RDO = Absence de réticence didactique
RD+ =réticence didactique forte

RD+/- = réticence didactigue modérée

1 = Reformulation paraphrastique

2 = Reformulation non paraphrastique

3 = Formulation premiéere (absence de

reformulation

Dans cette partie 5 de I'épisode, répondre a Iatoque Q4: « L’hypothése du groupe 1 est-elle
plausible ? », c’est d’'abord répondre a la questiwles lombrics peuvent-ils excréter de la terre

par la bouche ? ».

Kévin va bien tenter de jouer le jeu d’apprentigsapécifique JA4 Répondre a la question de
la possibilité pour les lombrics d’excrétion de farre par la boucheFaute d’observables
pertinents dans le milieu, il ne peut jouer le geappui JA3. Il se produit alors un glissement de

jeu
analogique

et Kevin va jouer un autre jeu spécifique,jée JA3a produire un raisonnement

Seulement, I'absence de modele et de théoriesrnlldpe dans la classe, va contraindre Kévin a
produire une «idée explicative » en s’appuyant sur propre capital de connaissance : «la
langue, chez les humains, permet I'excrétion »letlembric n’a pas de langue ». Il conclue que
le lombric ne peut donc pas recracher de la teaes mu’en fait on ne peut pas savoir (sous-
entendu : car le lombric n'est pas un homme Qn voit donc ici un éleve en train de construire
un raisonnement analogique, et qui réalise danmé@ene temps la non pertinence de son

raisonnement et le met en douba peut pas savoir
Le processus d’évolution des jeux d’apprentissaye @tre représenté selon les étapes 1 a6 :

1 |Les éléves doivent répondre a la questipd |1l se produit alors pour Kevin un
« les lombrics peuvent-ils excréter la tefre | glissement de jeu d’apprentissage
par la bouche ? » (JA4) JA3 JA3a

2 |Laréponse s’appuie sur des observables5 | Kevin substitue a I'absence d’observables
pertinents puisés dans le dispositif de un raisonnement analogique fondé sur spn
I'observation (JA3) experience personnelle

3 |Or, les observables ne sont pas disponibs Le professeur s’empare de la réponse de
dans le milieu matériel (difficile pour un Kevin pour faire jouer le jeu JA2 « valider
ceil non expert de voir un lombric excréter |ou invalider la proposition du groupe 1 »
de la terre)




Jeu épistémique
cible :

Echanger selon le mode
du débat argumentatif

Jeux d'apprentissage premiers Jeux gprentissage Jeux d'apprentissage spécifiques

APPUI

JA2
IZI Répondre a la question
« L’hypothése du

groupe 1 est-elle
i 2 . N .
’ plal;azlﬁ Ie. > 4 Répondre a la question :
Format —cadre ¢ > Les lombrics peuvent-ils
débat argumentatif . excréter la terre

. L 2?2
Question/échange par la bouche 7
argumenté/réponse

JA3a
Produire un
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Figure 6: jeux d’apprentissage réalisés dans BédiE2-Kev] de I'épisode analysé

Il apparait donc que le glissement de jeu obserdd jeu JA3 « Produire des observables
pertinents » au jeu JA3a « Produire un raisonnem@ealogique » - correspond a un glissement
d’'un jeu spécifique a un autre jeu specifique denméiveau.

Pourtant, bien que Kévin ait répondu « on ne pag gavoir » a la question «les lombrics
peuvent-ils excréter la terre par la bouche ? praéesseur va prendre en charge I'énonciation de
telle facon (tour de parole 200) que le jeu JAdoavoir étre joué et qu’une réponse pourra tout
de méme étre apportée au jeu JA2 « I'hypothésaalipg 1 est-elle plausible ? ».

La encore, la faible densité épistémique du contlsuénoncés nous amene a considérer que le
professeur est dans une posture intermédiaire Enfresture de Simple Meneur de Jeu et celle
d’Enonciateur didactique, plus proche de la postigeSimple meneur de Jeu. Les savoirs Visé,
i.e 'excrétion de la terre par la bouche , ne sontlpa®bjets de la transaction didactique. Celle-
ci dés lors — et comme dans I'épisode précéderat perdre de sa dimension épistémique pour
concentrer des aspects plus « conversationnelslesoéléments de rhétorique vont 'emporter
sur les arguments scientifiques.

D’autre part, 'usage de la conjonction « doncleéve, chez le professeur, d’un véritable « saut »
interprétatif car aucun élément dans le cours éhfinge ne permet de conclure a I'impossibilité



pour le lombric de recracher de la terre. Du pdmtvue de I'énonciation, cet énoncé présente
guelques ambiguités :

200 a-P: Enfin, s’il a pas de langue on peut pas savaiageut ressortir par devaht/2/RD+/
200 b-P: donc ca rentrerait par devant et ¢a ressorpeaiderrierédc/2/RD+-/

D'un point de vue linguistique, I'énoncé 200b paiftrrrelever d'une position basse en
accompagnement, puisque le professeur s’appui¢espoint de vue de Kévin et le prolonge
selon un mode de reformulation non paraphrastiQuedu point de vue strictement didactique
nous nous situons nécessairement dans le contértay de I'énonciation de la séance ou le
professeur tient a faire évoluer I'opinion des ékoncernant l'ingestion de la terre par les
lombrics («je voulais qu’a la fin de la séance les élevestaagpris que le ver de terre ne creuse
pas en mangeant de la tersg, donc a disqualifier la proposition du groupgul va dans le sens
du «lombric qui avance en mangeant son cheminm.s@ttendrait alors a une posture en
surplomb du professeur. Or, il n’en est rien. Lef@sseur va en fait s’appuyer pour moitié sur
I’énoncé de kévin et pour moitié sur des énoncdérigurs d’'autres éléves ( Dorian : « la terre
sort par derriére » et Alicia : « la terre renteg-gdevant ») pour produire la reformulation non
paraphrastique suivante :

200 b-P: donc ca rentrerait par devant et ¢a ressorpeaiderrierédc/2/RD+-/

En faisant cela, le professeur utilise la propositde Kévin dans le but de servir sa propre
argumentation. Tout se passe comme si Kévin agaitla que le lombric ne pouvait pas excréter
de la terre par la bouche et qu'il était en acemelc Alicia et Dorian.

In fing, le jeu JA4 est vidé de son contenu, il devienfewrfantdme.Par le « saut interprétatif »
du professeyrune pseudo-réponse est donnée a la questionlombeic peut-il excréter de la
terre par la bouche ? ». Il devient alors posdileleépondre a la question Q5 : « I'hypothése du
groupe 1 est-elle plausible ? »,( réponse : NOAInsi, le jeu JA2 « Répondre a la question (Q5)
selon le format-cadre du débat », peut étre joué.

L'analyse nous montre qu’ici encore se produit ua effet de contrat/'effet Jourdain: le
professeur atteste d’une production de savoir (k@ rentrerait par devant et ¢a ressortirait par
derriére ») du fait des éleves (de Kévin en 'ooence, assisté de Dorian et Alicia), alors que -
du point de vue du savoir - il ne s’est rien padséout. Le « saut interprétatif » du professeur
semble relever la aussi d'un «petit coup de forcgu'il conduit en position «basse »
d’accompagnement avec une réticence didactique mded# il dit (sans dire) que les lombrics
ne peuvent excréter de la terre par la bouche.

Kevin pourrait représenter un « auxiliaire » suquiel le professeur s’appuie pour faire avancer
son projet, tout en laissant croire qu’il « partagec lui son intention d’enseigner ». Il n'estsa
doute pas anodin que le professeur s’appuie ici &8 propos de cet éleve qui bénéficie
visiblement, de par sa position de « bon élévéur dapital de confiance vis a vis des autres.

Le « petit coup de force » du professeur n’encgest facilité. Toutefois, la position d’éleve
« auxiliaire » ne bénéfice pas directement a Keyutdt que d’interagir sur la remise en
guestion de son propre raisonnement par I'élevan (e peut pas savoil e professeuchoisit

de transformer les propos de I'éleve. Cette madtiim semble répondre a une stratégie non



didactique liée a I'intention initiale du professeale disqualifier 'hypothese d‘ingestion de terre
comme mécanisme d’enfouissement.

5. Résultats
5.1Glissement de jeu d’apprentissage et capital d’adégtion

Ce travail nous a permis d’identifier un phénomeéegjlissement de jeu :

- au niveau global et collectif (du jeu spécifique pteduction d’une idée explicative au jeu
générigue de répondre a la question de la plaagralipe 1 selon le format-cadre du débat
guestion/échange/réponse)

- au niveau local et individuel (quand le jeu d’apyissage spécifique JA3 correspondant a la
production d’observables pertinents ne peut éuré)jo

Du fait de la faiblesse du dispositif expérimemntalbservation de I'enfouissement des lombrics,
Charlotte et Kevin se retrouvent également démudaite a cette absence d'observables
pertinents. Dans les deux cas, on observe uregisst de jeu d’apprentissage.

Pour autant, le mécanisme électif de I'action ciomgpsemble bien étre a I'ceuvre. En effet, dans
le cas d’'un milieu peu opératoire ou les élevepawevent trouver des éléments de réponse aux
guestions posées, Kevin et Charlotte vont se commpde maniere différente :

- dans le cas de Charlotte, élevéaible capital d’adéquationon observe un glissement d’'un
jeu spécifique : produire des observables pertyeners un jeu premier: choisir
arbitrairement entre deux propositions.

- Dans le cas de Kevin, élevdat capital d’'adéquationon observe un glissement du méme
jeu spécifique :  produire des observables part&erers un autre jeu spécifique : produire
un raisonnement analogique.

Il semblerait donc que dans le cas d’'un milieu Duspnt absents les objets nécessaires a la mise

en ceuvre du jeu d’apprentissage spécifique vieé gR) le professeur reste sur une posture plus

proche du « simple meneur de jeu » que de « |éateur didactique », alors un éléve a faible
capital d’adéquation, comme Charlotte, a plus danch de s’orienter vers des jeux
d’apprentissage plus génériques qu'un éléve a dapital d’adéquation, comme Kevin qui

s’orientera lui, vers d’autres jeux spécifiques.

En terme d’objet, un élevefaible capital d’adéquatios’orientera alors plus facilement vers des

objets peu denses épistémiquement (ici deux disshiypotheses inscrites au tableau) alors qu’un

éleve afort capital d’adéquationa plus de chance de s’orienter vers des objets qduses
épistémiquement (ici le raisonnement analogiquapgui sur des connaissances personnelles).

Méme si Kevin n'a pas recu de bénéfices directéeeme d’apprentissage relatif a la notion

d’enfouissement, il a toutefois investi un espaeetemps ou il a pexercerune forme de

raisonnement eéxpérimenterda pertinence de ce raisonnement. Charlotte n'aemwer dans
aucune expérience par rapport a un savoir. Enree sa ne peut parler véritablement d’équité.

5.2 Stratégies didactiques et avancée du temps didactig
Le nouveau projet du professeur est donc de fairgoete que les éléves puissent répondre a la

guestion «ou placer la proposition du groupe In»respectant le format-cadre du débat :
guestion/échange/réponse.



L’avancée du temps didactique est alors liée ait® mn ceuvre de 5 questions successives dont
les deux qui nous ont intéressées dans cette gtude

- Q3: «quiaraison ? »

- Q5 : «I'hypothése du groupe 1 est-elle plausibfe »

Dans les deux cas, le professeur semble agir ch€itae maniéere : il va s’appuyer sur les propos
de ces éleves selon une stratégie qualifiée duitcqueip de force », afin de faiygasserson
intention de disqualifier la proposition du groupe

Cependant, selon I'éleve concerné, la transactidactique prend un tour différent. Dans le cas
de Charlotte, en I'absence d’enjeu de savoir, hbéige est de nature plus conversationnel :
I’énoncé : « pour s’enfouir, le lombric pousse dare¢ », est une reprise a l'identique d’'une des
hypotheses inscrite au tableau. Il ne se produst g&@ nouveau savoir. Toutefois, grace a
l'intervention de Charlotte, la réponse a la ques8 est obtenue et il est alors possible de passer
a la question suivante. En I'absence de savoirytrodous préférons voir cette avancée comme
une avancémdirectede temps didactique.

Dans le cas de Kevin, I'échange est de nature gpistémique. L’énoncé, « Le lombric n’a pas
de langue, il ne peut pas recracher de la terrstseerésultat de la mise en ceuvre de son
raisonnement. L'avancée du temps didactique seufiradr les bases de ce nouveau savoir
(méme s'il est transformé ensuite par le profegséigléve Kevin provoque une avanadieecte

du temps didactique qui va permettre de répondee question initiale du jeu d’apprentissage
JA2 « ou placer la proposition du groupe 1 ? »

Cette analyse nous améne a penser que pour faimecerv son projet d’enseignement, le
professeur va utiliser des stratégies plus ou mdidactiques. Dans le cas de la stratégie « du
petit coup de force » les élévefodt et a faible capital d’adéquatiosont également convoqueés.
Toutefois, les éléves a fort capital d’adéquatiaurpaient avoir tendance a produire des
avancées plus directes (production de savoir)saloe les éleves a faible capital auraient eux
tendance a produire des avancées indirectes quirilmgent seulement a l'avancée du
déroulement de la séance : d'ou la distinction eervancéedirecte ou indirecte du temps
didactique.

6. Discussion
6.1 A qui vont les profits symboliques du gain ?

Les exemples observés montrent que la tentatiug, goprofesseur, de tenir ensemble les deux
missions données a I'école - apprendre et sodialisest pour le moins délicate. Il lui semble
difficile de faire avancer le temps didactique sposr autant abandonner au bord du chemin, les
éleves les plus fragiles. C'est cette difficultédstitutive de I'enseignement qui pourrait générer
des tiraillements dans les pratiques observéeérairgr le phénoméne de glissement de jeu que
nous avons observé a plusieurs reprises.

6.1.1 la valorisation sociale artificielle: tentative diété

Les travaux de Mercier (2007) et de Tambone (2008)s permettent de mieux comprendre le
comportement du professeur qui cherche naturelleraes’adresser aux éleves les plus en
difficulté (Charlotte)« selon les régles de la pédagogie spontanée tentant de s’adapter a ce
type de public. Selon Merciébid), on assiste alors a unétayage sans fonction didactique »



Cependant, cette tentative de revalorisation sgciglii avait pour but de restaurer la valeur
personnelle de cet éleve, devient contre producataveelle se produit « hors environnement
épistémique ». Impossible alors d’accroitre sonitahpl’adéquation et d’étre véritablement
revalorisés aux yeux de ses pairs.

« Car, pris dans la dérive de I'étayage didactigles éleves sont, selon le mot de Bourdieu,
«exclus de l'intérieus, par le geste méme qui devrait produire leudusmn dans le groupe
d’étude. Car ce geste ne leur donne pas acces @ucéait la valeur sociale dans le monde
scolaire : les apprentissages; méme ce geste gigne un leurre, I'assentiment du
professeur. »

(Mercier, 2007)

En effet - comme on le voit dans I'épisode avec riokta - cet évanouissement de I'enjeu
didactique dans la transaction permet au professeu« reprendre » apparemment cette éleve
laissée pour compte. Pour autant, elle ne fera dpagéritables expériences avec le savoir, il
s’agit juste d’'un « simulacre ».

6.1.2 la stratégie du « petit coup de force » : tentadiedficacité

Selon Tambone & Mercier (2000) la valeur sociale dans la classe est liée au wmp
didactique » c’est a dire a la capacité de I'éléve a produine avancéed{rectd du temps
didactique. Mais cette revalorisation est acquikeandition que cette avancée soit le fruit d’'un
véritable travail sur le savoir.

Pour le professeur observé, qui s’avere étre urfegseur débutant, I'avancée du temps
didactique semble confondue avec l'avancée de sojetp enchainer les 5 questions qui
structurent le débat dans la classe pour faireepeic aux éléves le format-cadre du débat et
discréditer la proposition du groupe 1.

Pour cela, il n’hésite pas a prendre appui surtiatégie du « petit coup de force » et son
corollaire, I'effet Jourdain.

L’avancée du projet d’enseignement, reconsidérdépendamment des savoirs produits, peut
alors donner lillusion au professeur de considé@msemble I'efficacité (les apprentissages soit
disant construits collectivement) et 'équité @aalorisation sociale - factice - des éléves ddaib
capital d’adéquation).

In fing, cette facon, pour le professeur, de « trichgeaw en ayant recours a des artifices et qui
se traduit par le phénoméne de « glissement de'ggyprentissage », lui permet apparemment de
maintenir le lien didactique tout en faisant « cosrsn».

Ce maintien artificiel et 'avancée du projet glbliBenseignement (affaiblir la conception
« pakman ») semblent représenter tout le profitl®jigue de I'ensemble de la transaction
didactique de cet épisode. Ce gain ne se mesurieipas terme d’acquisition de connaissance
mais se solde plutbt par la mise en place d’habitlidction : le format-cadre du débat.



7. Conclusion : Enseigner ou socialiser ?

D'aprés les résultats observébez ce professeur débutdntii semblerait en effet que se

manifeste un tiraillement entre la nécessaire aardu temps didactique et les objectifs de

socialisation.

Ainsi, pour ce professeur :

- étre efficacec’est faire en sorte que les éleves apprennenekjge chose », méme si c’est au
prix d’un affaiblissement de I'enjeu didactiquedaine déconnexion du milieu.

- étre équitable c’est faire en sorte que TOUS les éléves s’exgminet agissent, méme si
c’est indépendamment dbens objetetdes bons jeux d’apprentissage

Cette déconnexion releve d’'une certaine dichotashaies la pratique de ce professeur : tout se
passe comme $kefficacité se situait plutét du coté de I'acte d’enseigneféegfuité du coté de
I'acte de socialiser.

Dans ce cas, méme si on assiste a une avancéemgs thdactique a un niveau global et
collectif, & un niveau plus local et individuel rizéns éleves feront avancer le temps didactique
de maniéralirecte(Kévin) et d’autres, de maniéirdirecte (Charlotte).

Il nous semble que cette tension, constitutiveatgd d’enseignement pourrait étre abordée sans

détours en formation initiale et continue dansé&dqu’une socialisation efficace suppose une

équité dans les apprentissages. Il nous semblgnémue didacticiens, que cette équité devrait

viser la résistance au mécanisme électif de I'aatimnjointe et ce, par 'augmentation capital

d’adéquationde chaque éléve.

Pour ce faire, le professeur devrait pouvoir s’essu

- qgquen premier lieu, chaque éléve puisse trouversdanmilieu, les objets matériels et
symboliques dont il va avoir besoin pour jouerjlasx d’apprentissage spécifiques : ce qui
nous parait étre de la responsabilité du miliedag@o organisé pour I'étude et non pas
seulement du milieu culturel de I'éleve.

- ensuite que tous les éléves soient en capacitérde\pir les « bons objets », afin de jouer les
« bons jeux » (ceux prévus par le professeur),

- et enfin que tous les éleves puissent vivregdgerienceavec le savoir

Il apparait alors que l'actualisation de ces tmésessités est assujettie a la production par le

professeur d’un travail personnel sur le savoijeen

De cette prise de responsabilité par les professeeiative aux objets et aux contenus de savoir,
pourrait dépendre une meilleure synergie danspeseatissages enttefficacité et I'équité. Il
serait alors possible de penser des classes @uesenvant tout des lieux d’apprentissage, plus
gue des lieux d’expression d’un pouvoir symbolique.

Aider les professeurs a résister au méecanismeifétiect’action conjointe et a penser ensemble
I'efficacité avec I'équité, c’est la une des visdéemnsformatives de la pratique enseignante a
laguelle la Théorie de I’Action Conjointe tenteamtribuer.

12| nous parait indispensable de conduire ce méme d’ investigation avec d’autres professeurs @eoit dans
le méme niveau d’enseignement et pour la mémeptdiiseiou que ce soit dans d’autres niveaux d’emsgigent et
pour d’autres disciplines.
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