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Résumé : Nos travaux portent sur la maniére
dont des systemes de représentation appelés
Systemes Hybrides Texte-Image-Son (SHTIS)
ont été concus et déployés au sein de deux
ingénieries didactiques coopératives. A travers le
récit d’'une conception étalée sur plusieurs
années, nous montrons comment fonctionnent
les SHTIS. Nous cherchons également & montrer
pourquoi il est nécessaire de penser leur

fonctionnement au sein des ingénieries
didactiques coopératives et en quoi cela est de
nature a proposer le renouvellement de
certaines habitudes de recherche en éducation.
A la fois véhicules du dialogue d’ingénierie et
vecteurs d’un style de pensée propre au collectif
considéré, les SHTIS sont au cceur d'une
réflexion plus générale sur I'instrumentation des
recherches en éducation.

Title : Understand and show the transmission of knowledge: Picture-Texte-Audio Hybrid
System as places of production and writing of phenomena. An illustration in Theory of Joint

Action Theory in Didactics

Keywords: Joint Action Theory in Didactics (JATD), Cooperative didactic engineering, paradigmatic
analogy, Picture-Texte-Audio Hybrid System (PTAHS)

Our

representation systems called Hybrid Text-Image-

Abstract: work  focuses on  how
Sound Systems (SHTIS) have been designed and
deployed in two Cooperative didactic engineering
projects. Through the story of a design spread
over several years, we show how SHTIS operate.
We also seek to show why it is necessary to think

about how they projects and

work within Cooperative didactic engineering how
this is likely to propose the renewal of certain
educational research patterns. Both as vehicles of
engineering dialogue and as vectors of a style of
thought specific to the collective under
consideration, SHTIS are at the heart of a more
the instrumentation of

general reflection on

educational research.
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Introduction



Pour introduire les travaux dont cette theése fait état, nous avons choisi de
procéder en trois temps. Le premier de ces trois temps sera rédigé a la maniere
d’un mode d’emploi. Il visera notamment a donner au lecteur des indices de
lecture quant aux formes que le présent travail a pris. L’emploi du pluriel pour
caractériser la notion de forme indique déja l’aspect polymorphique de notre

travail. Nous y reviendrons tres vite.

Dans un second temps, nous nous attacherons a situer nos travaux dans une
perspective exploratoire. Ce moment nous donnera |’occasion d’identifier ce que
nous qualifions de limites assumées de nos travaux, il nous fournira surtout la
possibilité de les situer dans un ensemble plus vaste qui pourrait a terme constituer

les bases d’un programme collectif de recherche.

Pour conclure cette introduction, nous donnerons le plan de la présente théese.

Modus operandi : formes et indices de lecture

Il y a plusieurs manieres de lire cette these : a partir d’une version imprimée, a
partir de sa conversion en un fichier pdf ou bien en ligne a travers un site
compagnon. Une autre facon d’appréhender nos travaux consiste en une lecture
hybride. Ce type de lecture peut revenir, par exemple, a lire la thése dans 'une
des deux premieres formes - imprimée ou a l’écran au format pdf - et a suivre les
liens hypertextes qui conduiront le lecteur a des formes bénéficiant des possibilités
offertes par la mise en ligne. Si nous recommandons cette quatriéme voie de
lecture, nous ne pouvons passer sous silence la maniere dont les deux premiers
modes, plus académiques, ont été pensés pour servir notre propos. Ces trois formes
portent toutes en elle la méme quantité de connaissances et poursuivent toutes les
trois le méme objectif d’inscription (Latour & Woolgar, 1979). Malgré cela ces trois
formes sont différentes. Elles proposent chacune des agencements différents et des
traductions différentes des phénomeénes donnés a voir et a comprendre. Les lignes
qui suivent visent a élucider les raisons de cette polymorphie, d’une part, et a
donner des indices nécessaires a la lecture, d’autre part. En outre, une derniére
section abordera la stratégie rhétorique déployée et le motif général qui a guidé

’écriture de la these.



Polymorphie

Le lecteur pourra prendre conscience, dés les premiéres lignes descriptives de nos
travaux, du caractere dynamique des objets que nous concevons. En effet, les
systémes que nous sommes amenés a produire sont, pour la plupart, fondés sur des
films d’étude (Sensevy, 2011). Si nous avons tenté de rendre compte de ce
caractere dynamique sur un support figé comme peut l’étre celui du tapuscrit - en
constituant ce que nous nommerons par la suite des mise a plat séquentielles de
captures d’écran, ou suite de photogrammes -, il nous a semblé indispensable de
concevoir un espace qui permette de donner a voir les systemes produits dans leur
forme essentiellement dynamique. Cette nécessité a motivé le déploiement d’un
site compagnon que nous avons nommeé <« Paren’these », en ligne a ladresse

suivante : http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/

Au-dela d’un équivalent a la thése, augmenté par les possibilités du numérique, ce
site constitue également un lieu de ressources pour toute personne intéressée par
la conception de Systemes hybrides texte-image-son. A cette fin, un onglet
« modus operandi » a été pensé. Il contient un ensemble d’éléments relatifs aux
dimensions techniques de conception de systéemes hybrides texte-image-son. Ces
éléments peuvent étre des récits d’expérience, de tournage, ou bien encore des

tutoriels.

Indices de lecture

Le caractere polymorphe de la thése nous a également conduit a imaginer des
passerelles d’un format a l"autre. Ces passerelles reposent sur le fonctionnement
des liens hypertextes, c’est-a-dire sur la possibilité de cliquer sur une zone
déterminée pour accéder a un contenu spécifique. Pour lier la these dans sa
version imprimée au site compagnon qui la soutient, nous avons eu recours au QR-
code. Un QR-code est l’équivalent d’un lien hypertexte figuré sous une forme
graphique. En flashant le QR-code au moyen d’un smartphone ou d’une webcam?,
le lecteur acceédera a un document mis en ligne. Deux cas de figure se présenteront

au lecteur : (i) en début de chapitre et (ii) dans le corps du texte.

1 Quelle que soit la solution retenue, la lecture du QR- code requiert un logiciel spécial. Sur smartphone,
ces applications sont légions. Sur PC nous recommandons « the QR-code extension » développé pour Chrome,
« QR code scanner » pour Firefox ou bien encore « QR code generator » pour Opéra.
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Présence d’un QR-code en début de chapitre

Sur chaque page annoncant le début d’un nouveau chapitre figurera un QR-code.
Ce dernier ménera directement a l’équivalent en ligne sur le site compagnon. La
figure suivante (figure 1) donne a voir un passage de la thése en version imprimable
(a gauche) et le passage équivalent augmenté des possibilités du numérique, sur le
site compagnon (a droite) :

Une premiére forme d’animation pour spécifier les acteurs en présence Une premiére forme d'animation pour specifier les acteurs en présence

Dés les premiéres secondes le film d'étude se met en pause et une animation est

lancée. Il s'agit de créer, a lintérieur du SHTIS, un mouvement des deux
personnages détourés, par un effet de translation. Cette translation débute depuis

les personnages sur le film et se termine dans I'espace dédié a la synchronisation
La figure ci-dessous (figure n) est un chronophotogramme, qui dure environ 5
secondes. Il débute au temps 00 :00 :11 :04 et se termine au temps 00 :00 116 116 :

Figure 6 : les acteurs en jeu

Figure 1 : deux vues d’un méme contenu

Sur cette figure, sur la page de gauche, un chronophotogramme permet de signifier
le caractere dynamique d’apparition des deux acteurs de ’extrait. Sur la page de
droite, en lieu et place de ce chronophotogramme, le lecteur peut visionner
’extrait vidéo. Le texte n’est pas non plus tout a fait identique. En effet, le
caractere figé du tapuscrit pose une contrainte de précision lorsqu’il s’agit de
décrire un extrait animé. Avec les potentialités du numérique, il n’est plus
nécessaire de préciser la durée d’un effet ou de produire des vues séquentielles
pour donner acces a une forme de dynamisme. La vidéo offre l’acces a I’ensemble

de ces éléments.

Présence d’un QR-code dans le corps du texte

Certains QR-code seront directement insérés dans le corps du texte. Ces derniers
permettront au lecteur d’atteindre directement un extrait vidéo (indépendamment
du site compagnon). C’est a ce type de lecture que nous faisions référence lorsque
nous parlions de mode de lecture hybride. A ce titre la these devient elle-méme un
systeme hybride texte-image-son, c’est-a-dire un systeme de représentations en

annotation réciproque. Ici, le texte du tapuscrit est annoté - c’est-a-dire renseigné
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- par Uextrait vidéo, et réciproquement : la vidéo en retour vient parfaire la
compréhension que ’on peut se faire du texte. Si nous avons pris soin de répondre
aux contraintes imposées par le caractere fixe du manuscrit en mettant a plat,
autant que faire se peut, les vidéos supports de notre propos, la lecture hybride

nous parait davantage fertile. Le lecteur en jugera.

Rhétorique et motif général d’écriture

Le motif général qui a guidé notre écriture était de faire en sorte que la these -
quelle que soit sa forme -, constitue un document au sens ou Tricot, Sahut &
Lemarié (2016) ’entendent. Ainsi, dans leur ouvrage, ces auteurs indiquent qu’un
document est « un objet [...] qui a été concu comme un document et qui est percu
comme tel [...]. Il constitue un outil pour communiquer et pour mémoriser, qui
réduit les contraintes temporelles et spatiales pesant habituellement sur la
communication et la mémoire humaines ; a ce double titre, il peut servir de
preuve ». (Ibid. p. 17). En d’autres termes, nos partis pris dans la rédaction de la
présente these ont été guidés par la volonté de constituer un systeme d’assertions
garanties (Dewey, 1938 ; p. 60), c’est-a-dire un systeme de preuves, tel que
’entendent Tricot & al dans leur définition du document. Pour servir cet objectif,
nous avons adopté une rhétorique visant a assortir chaque abstraction (concept,
notion, morceau de pratique non référé, etc.) d’une ou plusieurs exemplifications
concretes. Si cette recherche de référence concréte a un énoncé abstrait, que nous
nommons « référencement », a ainsi pu guider notre écriture, elle constitue aussi
un fondement épistémologique sur lequel nous reviendrons tout au long de la
these. Ce fondement est celui de (’analogie paradigmatique. Il est au cceur du
programme de recherche que nous esquisserons un peu plus loin et sur lequel nous
reviendrons en fin de these. Ce fondement suppose une forme d’ascension de
l’abstrait - des concepts - au concret - de la pratique humaine. De sorte que notre
dessein peut se résumer ainsi : nous souhaitons plonger le lecteur au cceur des
formules abstraites de nos travaux en lui permettant de les référer sans cesse a des
exemplifications concretes. En bout de course, ces exemplifications deviendront
potentiellement des exemples emblématiques de nos travaux. Ce faisant, nous
pouvons constituer avec le lecteur, s’il accepte de se préter au jeu, une forme de

référence partagée.

12



En outre, comme ont pu U’étre Tricot & al (/bid.) dans leur ouvrage, nous avons été
guidé dans notre écriture par l’idée que le dialogue qui s’instaure entre un lecteur-
utilisateur et un auteur-concepteur n’est possible que parce que les deux
interlocuteurs coopérent pour tenter d’accéder aux intentions de [’autre« (Ibid.
p. 22). C’est a cette aune qu’a maintes reprises, le lecteur se verra invité a
consulter tel ou tel média en ligne ou bien encore qu’il sera convié a porter son
attention sur telle ou telle ressource. Ce second parti pris rhétorique revenant
finalement a une recherche d’empathie avec le lecteur, empathie visant a « se
mettre a la place du lecteur » pour combler le déficit d’information dont il

pourrait souffrir.

Positionnement : une recherche exploratoire

Sous bien des aspects, nos travaux peuvent étre qualifiés d’exploratoires. En ce
sens, ils ne reposent pas sur des théories avérées et ils ne consistent pas a vérifier
une ou plusieurs hypothéses. La question de recherche ombilicale de ce travail est
« comment donner a voir et a comprendre ? ». Elle peut paraitre a la fois large et
triviale. Ceci constitue sans doute une premiere limite a nos travaux. Nous
’assumons. Nous [’assumons d’autant plus facilement que, malgré ce qui peut
classiquement étre une lacune, nos travaux produisent tout de méme des réponses.
Les conjectures que nous produisons sur la maniere dont des systemes hybrides
texte-image-son peuvent conduire a mieux comprendre la réalité des pratiques
étudiées, se voient « plongées au feu de [’empirie » (Sensevy, 2013, p. 25). Ainsi,
nous proposons successivement des manieres de concevoir ces systemes.
Successivement, nous éprouvons ces systemes au prisme d’une description

systématique et d’une plongée dans le concret de leur déploiement.

Une autre caractéristique qui découle du coté exploratoire de nos travaux, réside
dans le fait que la rédaction de la these a été concomitante avec le déploiement
de versions successives des systemes hybrides texte-image-son. Ces déploiements
ont eux-mémes répondu a des systemes de contraintes différents et ont été menés
dans des contextes eux-mémes différents (dans et en dehors de collectifs
structurés en ingénierie didactique coopérative par exemple). Ce faisant, les
formes des systéemes déployés ont évolué. L’agencement des éléments constitutifs

des systéemes a sensiblement varié, de méme que Uinterface de consultation. Des
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lors, les systéemes que nous concevons aujourd’hui n’ont qu’un vague air de famille
avec les systemes concus il y a pres de quatre ans. Cependant, cet air de famille
« seulement vague » n’est valable que pour 'aspect formel des systémes produits.
Quelle que soit la forme prise par le systéeme décrit, ’épistémologie sous-jacente a
sa conception reste spécifique. Ceci étant dit, une seconde limite a nos travaux
peut étre entrevue. Nous convenons tout a fait que la polymorphie des systemes
produits puisse conduire a quelques moments d’égarement, voire
d’incompréhension. Cette autre limite, nous l’assumons également, et nous
tentons de prendre les précautions nécessaires, dans le corps du texte, pour que le

lecteur puisse en suivre le fil.

Le caractere exploratoire de nos travaux nous a également conduit a déployer des
systemes sans prendre en compte certains résultats pourtant connus dans le
domaine des sciences de l’information et de la communication, notamment. Par
exemple, nous n’avons pas considéré les « conditions d’efficacité de [’effet
multimédia » (Tricot & al, p. 128) ni évalué les effets bénéfiques de la mise en
forme des systémes hybrides texte-image-son - en tant que documents - (Ibid.
p. 124). Parfois méme, certains partis pris d’agencement des éléments constitutifs
des systemes produits, pourront étre considérés comme néfastes a ’appréhension
des phénomenes produits. Ainsi en est-il du non-respect a priori du principe de
modalités exposé par Tricot & al (ibid.) et reprises de Low & Sweller (2014). Tricot
& al (p.130), résument ce principe comme suit : « lorsqu’on veut présenter une
information visuellement (par exemple un graphique) ainsi qu’un ensemble
d’informations verbales s’y rapportant (par exemple, un commentaire), alors il est
plus efficace pour le lecteur que ces informations verbales soient présentées
auditivement que visuellement (par exemple, Mousavi, Low & Sweller, 1995) ».
Pourtant, nos travaux nous ont amené a présenter des informations verbales a la

fois visuellement et auditivement.

Quoiqu’il en soit, les limites évidentes que nous venons d’évoquer ne nous semblent
pas devoir compromettre la compréhension du lecteur. Le systeme documentaire
gue nous avons congu — qui fait notamment appel a une forme de lecture hybride —
et les partis pris rhétoriques qui sont les nétres, nous semblent de nature a constituer
les points de repére nécessaire pour que le lecteur entende nos travaux. Une autre

maniere de faciliter cet entendement réside dans le soin que nous avons pris pour
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organiser les différentes parties de la these. La derniére section de cette introduction

vise précisément a rendre compte de I'organisation retenue.

Plan de these

Notre travail doctoral se développe en quatre chapitres. Le chapitre inaugural
plonge le lecteur dans différentes esquisses. Ces esquisses doivent lui permettre de
se faire une idée de ce que recouvrent nos travaux. Il s’agit de le plonger in media
res en espérant que cette stratégie lui apporte suffisamment de connaissances du
milieu dans lequel il va évoluer pour qu’en découle un questionnement. A cette
aune, ce chapitre inaugural contient, en substance, l’intégralité de la thése. De la
sorte, tout ce qui y est dit trouvera échos et résonances explicites dans la suite du
manuscrit. Toutefois, comme son titre ’indique, ce chapitre n’est qu’une esquisse,
ou pour reprendre les termes de Chevallard (2018), il n’est qu’une épure. A ce
titre, il fait preuve d’une certaine forme de réticence ; il est par essence

nécessairement lacunaire.

Le chapitre suivant (chapitre 1) est intitulé « Naissance de la clinique : une
archéologie du regard didactique ». Dans cette section, nous donnons des éléments
essentiels qui permettent de positionner nos travaux. Dans une logique de
raffinement et de spécification progressifs, nous y traitons tout d’abord, a la suite
de Foucault, de la naissance de la clinique médicale. Puis, nous spécifions notre
propos a la clinique en didactique en revenant aux travaux princeps de Schubauer-
Leoni, Francia Leutenegger et Gérard Sensevy notamment. Enfin, nous terminons
ce chapitre en resserrant encore d’avantage notre propos pour traiter des apports
de la Théorie de I’Action Conjointe en Didactique (TACD) a la clinique didactique

en général.

Le chapitre 2 est intitulé « Les SHTIS : des instruments au service des ingénieries ».
Dans ce chapitre, nous rappelons tout d’abord ce que recouvre [’expression
« ingénierie didactique coopérative » en TACD. Pour cela, nous nous appuyons
notamment sur les travaux récents de Mireille Morellato et de Sophie Joffredo-Le
Brun. Nous tentons ensuite de prolonger les enseignements que ces travaux nous

donnent en nous appuyant sur deux ingénieries coopératives? et en donnant a voir

2 Ces deux ingénieries sont : le groupe « Fables », groupe de recherche de ’ESPE de Bretagne et le Lieu
d’Education Associé (LéA) Arithmétique et Comprehens1on du Nombre a I’Ecole (ACE).
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et a comprendre comment des SHTIS ont été concus spécifiquement pour ces

collectifs et comment ils ont été déployés en leur sein.

Le chapitre 3 est intitulé « Les SHTIS : instruments d’augmentation du dialogue
d’ingénierie et vecteurs de renouvellement des habitudes du chercheur ». Cette
partie de la thése a pour objectif de plonger le lecteur dans le concret du
déploiement d’un SHTIS au sein d’une ingénierie. Si le chapitre précédent tentait
de répondre a la question du « comment » (les SHTIS sont concus et déployés), ce
chapitre donne une vue sur les effets concrets des SHTIS sur une ingénierie
particuliéere. De cette plongée concrete dans le travail d’ingénierie, nous
extrapolerons pour poser les premiers jalons du programme de recherche que nous
souhaitons poursuivre et développer collectivement dans les cercles scientifiques
que nous fréquentons. Ce programme est celui qui passe inévitablement par un
renouvellement des habitudes du chercheur. Ce programme est fondé sur le

recours a l’analogie paradigmatique.

La thése se terminera par une synthese des connaissances produites au fil des
chapitres et par l’évocation des perspectives ouvertes par nos travaux. Ces
perspectives pourront prendre la forme de prolongements - de nos travaux dans
une ingénierie didactique coopérative particuliere par exemple -, ou bien encore
de nouvelles voies de travail - notre inscription dans de nouveaux cercles ou bien

encore la déclinaison des linéaments d’une stratégie de formation continue.
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Chapitre inaugural

Esquisses

Pour consulter ce chapitre en ligne : http://blog.espe-

bretagne.fr/parenthese/?page id=12
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Prélude

Il est finalement peu courant de disposer d’un espace suffisant pour ne faire
qu’esquisser. La thése, comme les ouvrages scientifiques, constitue 'un de ces
espaces. Et si la thése autorise ’esquisse, c’est qu’elle est d’une dimension
suffisamment large pour permettre les développements indispensables dans cet

exercice.

Ce chapitre est rédigé dans cette optique : esquisser les lignes directrices du
travail de thése pour permettre au lecteur de devenir familier de ces lignes et,
parions-le, pour permettre au lecteur une lecture facilitée quand viendra le

moment des développements.

L’emploi du terme esquisse n’est pas fortuit. Il renvoie a deux sens précis proposés
par le Centre de Ressources Textuelles et Lexicales. L’esquisse renvoie tout
d’abord a la «premiére étude d’une composition picturale, sculpturale,
architecturale, indiquant les grandes lignes du projet et servant de base a son
exécution définitive’ ». Ce sens, nous le verrons, permettra d’évoquer le fait que

les SHTIS que nous produisons sont des objets.

Figure 2. Esquisse de la vis aérienne, De Vinci, L. (1486).

L’esquisse est aussi une « étude fournissant un apercu général sur un sujet, une
matiére® ». Cette propriété est bien celle de ce chapitre : donner un apercu d’un

objet et de sa théorie, avant d’en étudier la genese et le développement.

3 http://www.cnrtl.fr/definition/esquisse sens A.- B.-A
4 http://www.cnrtl.fr/definition/esquisse sens B.-2
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Positionnement

Notre travail se positionne dans la démarche de la clinique. Cette démarche sur
laquelle Foucault (1963) porte son attention et a laquelle il donnera vie dans
« Naissance de la clinique » (Foucault, 1963). Cette démarche encore, qui guidera
les travaux de Sensevy (1999, p. 23) en devenant son cadre épistéméthodologique
(Ibidem., p. 155) et qui lui permettra, apres d’autres (notamment Chevallard,
1998, Mercier, 1992) et avec d’autres (Leutenegger, 2000), de poser les jalons
d’une démarche clinique en didactique. Cette démarche, enfin, qui, incarnée dans

les systémes que nous® concevons pourrait se voir renouvelée.

Sensevy donc, posait des 1999 les jalons d’une démarche clinique du didactique
comme « fondée sur l’analyse des multiplicités de la relation didactique au sein [...]
d’une relation nouvelle entre visible et énoncable » (Ibid, p. 24). Plus tard, en
2016, a l'occasion d’une correspondance, Sensevy redéfinissait cette démarche
comme suit, en la spécifiant au cadre de la Théorie de U’Action Conjointe en
Didactique (TACD) : « faire l’étude clinique de l’action conjointe en didactique
c’est avant tout savoir lire un milieu en étant capable d’identifier des relations non
établies a priori qui tiennent a la matiéere méme de U’empirie ». Et ces jalons
allaient devenir le socle des travaux que nous poursuivons, des travaux de
conception de « machines » (Deleuze, 1990) propres a inscrire et décrire les
relations en jeu lors de ’action didactique conjointe du professeur et des éléves.
Des machines dont l'objet est de mettre en lumiere les « visibilités » et les

« énonceés » (Ibidem) et de rendre compte des rapports qui unissent ces régimes.

En effet, nous le développerons par la suite, ’ensemble de nos travaux est guidé
par le double mouvement essentiel de la démarche clinique. Ce double mouvement
de suspension théorique devrait donner a voir les « choses mémes » (Sensevy, 1999,
p. 23). Il précede un mouvement de traduction de la « description premiére » dans
le langage des modeéles, en vue de les donner a comprendre. Ce double mouvement
qui donne a voir et @ comprendre a travers un systeme d’agencement de traces et

d’indices, un systeme révélateur d’une forme de réalité modélisée.

5 Le « nous » doit étre vu comme profondément collectif. La conception des SHTIS répond en effet, nous
le développerons par la suite, & une chaine d’acteurs variés. Cet aspect coopératif en est méme 1’essence.
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La premiere partie de ce mouvement, donc, consiste a donner a voir les choses
telles qu’elles se présentent en procédant a une observation relativement
« délestée du théorique » (Sensevy, 1999, p. 24), c’est-a-dire en restituant,
dans« leur langage », ces choses qui nous sont apparues. Quant a la seconde, elle
consiste a catégoriser ces choses en les rendant sensibles et en en révélant les
relations par des modeles qui les représentent. Nous filons ainsi l’idée directrice de
la description clinique qui, comme le mentionne Sensevy (/bidem. p. 28) « doit
pouvoir s’étager, des faits <« bruts » décrits sans le recours de catégories
théoriques de mémes faits décrits dans le langage des théories, et qu’elle doit se
construire finalement dans la mise en relation de diverses descriptions, cette mise
en relation pouvant s’appréhender sous le paradigme de la traduction ». Ce double
mouvement est donc celui d’un étagement des descriptions. Sensevy (2012,
p. 170), reprenant [’analyse de Dumez (2010) au sujet d’un article de Descombes®,
et Descombes lui-méme, file ’idée d’un « étagement ordonné des descriptions ».
De premiéres descriptions, souvent permises par l’utilisation d’images issues du

film de classe, que d’autres descriptions plus denses viennent annoter par la suite.

La figure 3 (ci-dessous) constitue ’esquisse de la démarche que nous venons de

décrire et dans laquelle nous nous inscrivons.

6 Descombes, V. (1998). La description. Enquéte, anthropologie, histoire, sociologie.
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Figure 3. Esquisse des deux mouvements a [‘ceuvre dans notre démarche clinique

Et cette esquisse se verra augmentée plus tard dans la thése d’un discours visant a
parfaire la définition d’une démarche que nous avons décrite a gros traits et des

développements nécessaires pour lever les questions qui se dessinent déja :

Quels sont ces traces et ces indices ? Comment opérer le recueil des traces et des
indices constitutifs de la « constellation déterminée’ » (Sensevy, 1999, p. 29)?
Quelles relations exercent les éléments entre eux ? Existe-t-il une forme propice de
cette constellation qui permettrait de révéler les relations non établies qui

animent ses éléments constitutifs ?

Pour ’heure, nous nous contenterons, comme nous le mentionnions en guise de

prélude, d’esquisser des éléments de réponse a quelques-unes de ces questions.

7 Nous entendons ici I'expression « constellation déterminée » comme I'ensemble des traces et indices
amenés a étre rassemblés et produits pour donner un sens a I'expérience que nous analysons.
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Traces et indices : les obtenus dans un paradigme
indiciaire

Nous tenterons ici et autant que possible® dans le reste de la thése de ne plus
parler de «données » lorsque nous ferons référence aux éléments fixés par
’opération de recueil. Comme nous y invite Latour (2014) dans un texte qu’il
rédige a U’issue d’une exposition de U’artiste danois Olafur Eliasson’, nous tenterons
désormais de parler « d’obtenus ». Il est important que le lecteur ne voit pas ici
une simple fantaisie langagiére, ou pire encore, la volonté d’imposer un
vocabulaire en vue d’asseoir d’avantage le cadre théorique qui est le notre. Ce
parti pris de vocabulaire répond en fait a deux principes déja exposés. Le premier
est ’attention portée aux mots ou expressions qui composent la these. A cette
aune, le terme « obtenus » nous parait plus a méme de dire ce qui représente les
éléments, traces et indices, constitutifs des constellations que nous produisons. Les
« obtenus » sont bien recueillis. Ce recueil est par essence un acte volontaire, une
forme d’engagement vers, une acquisition et non un donné. Le second principe est
corrélé au premier. L’emploi du terme « obtenus» et le sens qu’il recouvre,
permet, lorsqu’on est attentif au mot, de rappeler que la démarche clinique est
activée des le travail des obtenus. Ce rappel au lecteur fait également office de
point de vigilance pour ’agent qui recueille. La vigilance est de mise quant a

I’épistémologie sous-jacente a ’acte méme de recueillir des obtenus.

Les obtenus comme éléments constitutifs des systéemes que nous produisons sont
autant de traces et d’indices que nous nous appliquons a relever, au sein d’un
paradigme indiciaire, tel que Ginzburg (1987) ’a théorisé. Il s’agit de donner a voir
et a comprendre les relations qui unissent ces éléments. Nous appliquons ce
« modéle épistémologique » (Ibidem. p. 1) qui consiste a prélever du matériau qui
peut sembler insignifiant de prime abord. En d’autres termes, chaque élément de
détail est pensé comme une évidence potentielle (Deleuze, 1986, p. 60). Un autre

principe de cette démarche est de considérer la ressemblance ou la différence

8 Si I’exercice semble difficile, c’est que le terme « données » est profondément ancre dans le langage du
chercheur. Nous sommes donc contraints & nous défaire d’une mauvaise habitude et & proposer une alternative
alors que peu de chercheurs ne voient I’emploi du terme « données » comme une telle habitude.

° Olafur Eliasson est un artiste danois. Selon wikipédia, « Olafur Eliasson qualifie son atelier de studio-
laboratoire ol le questionnement, la recherche et I'expérimentation constituent la base essentielle de sa
démarche artistique. Ses ceuvres intégrent les notions d'espace et de temporalité, du design et de la science qu'il
met en relation. L'artiste réussit ainsi a lier des domaines qui ne présentent pas forcément de points communs au
premier abord ».
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comme potentiellement fertile et non comme autant de caracteres discriminants
qui tendraient a nous faire privilégier un obtenu plutot qu’un autre. Sensevy
(op. cit., p. 30), traitant du paradigme indiciaire, précise que ce paradigme n’a pas
pour seule vertu ’attention portée aux traces si infimes soient elles. L’auteur
expose un « principe de symétrie », qu’il formule également comme une « espéce

d’égalité epistemologique [...] entre les divers indices qui s’offrent au chercheur ».

Si les raisons d’endosser cette posture épistémologique particuliere peuvent
s’entendre - nous n’avons fait que les esquisser mais une section de la these les
reprendra une par une pour les augmenter d’un développement - son
opérationnalisation n’est pas aisée. Les lieux que nous investissons, les relations
que nous souhaitons mettre au jour au moyen des systéemes d’agencement de
traces et d’indices que nous produisons répondent en effet a une propriété avec
laquelle nous sommes contraints de composer. Il s’agit du caractére éphémere,
voire méme évanescent des traces et des indices qui existent en ces lieux. Nous
devons donc utiliser des outils de fixation de ces traces, outils qui nous permettent
de les mobiliser autant de fois que de besoin, mais outils qui nous permettent
également de révéler des traces et des indices qui nous avaient pour un temps
échappés. L’outil'® que nous privilégions dans nos travaux est le film de classe. Cet
outil, nous le verrons, peut étre mobilisé au besoin dans l'un et autre des deux
mouvements que compose la démarche clinique. Cet outil a ses dérivés comme la
transcription, le synopsis, mais aussi la bande son, 'arrét sur image. L’essor du
numérique ’a rendu modelable et son utilisation dans le champ des sciences de
’homme est en constante augmentation. La Structure Fédérative de Recherche
« Vidéos de Situations d’enseignements et d’Apprentissage » (ViSA'') en a d’ailleurs
fait son principal objet d’étude. Nos travaux se placent précisément dans la lignée

des réflexions en cours au sein de cette communauté scientifique.

La figure 4 (ci-dessous) constitue le lieu de prélevement des traces et des indices
en vue de les constituer comme des obtenus. On y discerne notamment les
appareillages visant a constituer le film d’étude (caméra fixe et caméra mobile)

non raffiné. On y voit également le contexte général duquel les obtenus sont

10 L'utilisation du terme « outil » renvoie ici au sens commun qu'on lui donne. Une section spécifique
nous amenera a nuancer ce terme et a lui préférer le terme « d'instrument ». Cette section sera le lieu d'un
positionnement théorique important.

11 Voir le site de la SFR VIiSA : http://visa.espe-bretagne.fr/?
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prélevés'?. Pour parfaire cette illustration, il aurait fallu pouvoir représenter
’ensemble des traces et des indices non attendus, comme tout autant d’obtenus

imprévus.

/A2 146

Figure 4. Esquisse des traces et indices comme obtenus en devenir

A cette esquisse viendront bientot des ajouts qui, une fois développés pourront

étre érigés en protocole.

Nous [’avons vu, les obtenus constitutifs du paradigme indiciaire sont de diverses
natures (textuelle, picturale, sonore) et disposent de diverses propriétés (fixe,
animé, composite). Ces pluralités de natures et de propriétés couplées au cadre
théorique générale dans lequel s’inscrivent nos travaux, sont a la base des choix

d’agencement que nous nous apprétons a décrire.

12 A T’occasion de ces écoles thématiques, le collectif ViSA organise des ateliers ou chaque participant
présente aux autres un dessin a main levée représentant une scéne descriptive de son corpus. Pour plus
d’informations, le lecteur est invité a visionner ’atelier de la seconde école thématique IRVidéo (octobre 2015) :
http://visa.espe-bretagne.fr/?
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Agencement

A ce stade, nous avons décrit a gros traits ce qui constitue ’ancrage de nos
travaux. Nous avons également esquissé la maniére dont les obtenus qui
constituent les systemes que nous produisons sont constitués. De ces deux aspects
fondamentaux de nos travaux découle un systéme de contraintes et de propriétés.
Ce systéme de contraintes et de propriétés se concrétise dans une forme
particuliere. Cette forme est a la base des relations qui animeront les obtenus

constitutifs des SHTIS. Cette forme est un agencement.

Nous ’évoquions précédemment, le paradigme indiciaire dans lequel nous sommes
ancrés consiste a produire une constellation déterminée de traces et d’indices.
Mais les obtenus, fruits de l’observation outillée, ne constituent apres leur
production qu’une masse d’éléments pour la plupart disjoints. Cette disjonction
peut étre chronologique, mais elle peut également concerner la forme et le sens
des traces et des indices constitutifs de la constellation. Un travail de mise en
relation est alors nécessaire pour que la masse d’éléments devienne ce que nous
appelons constellation. Ce travail peut étre qualifié de mésogénétique, c’est-a-dire
un travail d’agencement d’un milieu en vue de faciliter ’appropriation d’un savoir

déterminé.

L’objet de ce chapitre inaugural, rappelons-le est de plonger le lecteur in media
res dans le concret des productions que nous concevons. Dans ce qui suit rien n’est
dit, ou presque, sur les motifs qui conduisent a la conception des SHTIS. C’est dans
ce méme esprit de réticence’” que la section a venir visera a donner quelques
éléments d’informations quant a Uinspiration qui a été la notre lorsque nous avons

cherché a savoir si des SHTIS existaient déja en d’autres lieux.
Inspiration

Le principe de serendipité : de la démarche au
concept

Dans le propos précédent, nous évoquions notre positionnement théorique et

’ancrage méthodologique qui en découle. Ce cadre nous permettait de préciser

3 Ce terme doit étre entendu comme y invite le centre national de ressources textuelles et lexicales : Omission
volontaire de ce qui pourrait ou qui devrait étre dit. Ici précisément, I’omission est opérée sur ce qui pourrait
étre dit.
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’agencement qui nous est apparu fertile lorsqu’il s’est agi pour nous de concevoir
des systéemes donnant a voir et a comprendre une pratique particuliere. Les lignes
qui suivent spécifient d’avantage ce cadre, cet ancrage. Elles permettent

d’esquisser le type de relation qui unit les obtenus les uns avec les autres.

L’absence de production préexistante, dans le champ de la didactique, qui soit
totalement en phase avec les criteres de notre recherche, nous conduisit a adopter
un principe de sérendipité. Sylvie Cattelin (2014) désigne ce terme comme la
« faculté de découvrir par hasard et sagacité » ce que ’on ne cherchait pas. Et
’auteur ajoute qu’au-dela du « mot venu d’un conte ancestral »,il y a « la
puissance d’un concept, porteur d’enjeux épistémologiques, politiques et
humanistes ». Ce conte est celui des Trois princes de Serendip. Dans cette histoire,
trois jeunes princes refusent de succéder a leur pére. En lieu et place de cette
succession, ils décident de partir tous trois en voyage. Sur leur chemin, ils ne
peuvent s’empécher de prélever des indices sur la nature qui les entoure. Chacuny
va d’une interprétation logique en fonction de la trace considérée. Dans leur
périple, il rencontre un chamelier qui recherche un chameau qui a quitté son
troupeau. Le chamelier les questionne a ce sujet et les jeunes princes se servent
des indices prélevés sur la route pour donner une description parfaite du chameau
perdu. La description est si parfaite que les jeunes princes se retrouvent accuseés, a

tort, d’avoir dérobé ’animal.

Ce conte nous enseigne ainsi que la description si parfaite des trois jeunes freres
est le résultat de Uinterprétation d’indices et de déductions logiques. Ces enjeux
nous semblent en résonance avec la posture clinique évoquée précédemment et le
paradigme indiciaire qui la sous-tend. Serres (2012) précise d’ailleurs que Ginzburg
« établissait un lien a la fois historique, épistémologique et cognitif avec le
premier contexte de la sérendipité : celui de la chasse ». In fine, le chasseur se
préte au jeu d’une forme de surprise attendue. Ce que Sylvie Cattelin écrit
lorsqu’elle décrit « le fonctionnement de [’esprit humain quand il est attentif a ce
qui le surprend et en propose une interprétation pertinente, par l’association
d’idées, [’imagination, la réflexivité ». Cette quéte est une forme de recherche a
la fois orientée et suffisamment ouverte pour traduire une surprise en puissance.
Cet aspect, nous le verrons plus tard, est un élément a part entiére de la posture

méthodologique que nous adoptons dans nos travaux.
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Dans la quéte entreprise, la surprise allait venir d’une

web  série  intitulée l’'art en  question.  Plus
particulierement, de Uépisode n°10 intitulé <« les

Moissonneurs de Bruegel » :

http://www.canal-educatif.fr/videos/art/36/bruegel-

art-en-question-10/Moissonneurs-bruegel.html

Les Moissonneurs de Bruegel

Les lignes qui suivent font le récit d’une véritable stupéfaction. Le mot n’est pas
trop fort tant Ueffet du premier visionnage fut important. A posteriori, cette
stupéfaction prend sa source dans deux éléments. Le premier est lié a la qualité
intrinséque du média. En cela, la stupéfaction est décorrélée de la recherche
orientée que nous avions menée. Si nous avions visionné les Moissonneurs de
Bruegel alors méme que nous n’étions pas dans cette phase de recherche, 'effet
n’en aurait pas été pour autant amoindri. Le second, quant a lui, est lié a la
fulgurance des idées de traduction survenues a mesure que les effets se
présentaient a nous : chaque artifice, chaque parti pris technique apparaissant, se

voyant presque directement contextualisé dans le champ qui est le notre.

Parmi ces fulgurances et les idées de traduction associées, nous décrirons ici celles
qui ont servi et servent encore a ce jour la production de systemes hybrides. Pour
cela, nous présenterons en premier lieu un ensemble de techniques issu des
Moissonneurs de Bruegel. Puis, nous préciserons l’emploi que nous en faisons dans

les systemes que nous produisons.

Les techniques de Zooms dans les Moissonneurs de Bruegel

L’emploi du pluriel sur le terme « zoom » incite a entendre a la fois U'effet de

zoom-avant permettant la focalisation sur un élément

particulier et U'effet de zoom-arriere permettant de

discerner l’élément dans son ensemble. Cet emploi est
emblématique d’une technique que Uon peut
qualifier d’antagoniste, ou un élément du systéeme

s’étire tandis qu’un autre se contracte. La figure

suivante (figure 5) composée de cing photogrammes
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illustre ce propos. Le lecteur pourra également se reporter a l'extrait en ligne :

http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07/extrait 15 chap in.mp4? =15

4

Photogramme 5

Figure 5 : cing photogrammes pour un effet de zoom dans les Moissonneurs

Le photogramme numéro 1 correspond a un état initial proposant une vue générale
du tableau (cf. figure 5bis a suivre). Le commentaire associé a ce passage est le
suivant : « d’un cété le village ». Au moment ou ce commentaire est prononcé, un
cadre s’affiche dans le coin supérieur droit du tableau, orientant ainsi ’attention
du lecteur sur une zone qui aurait pu passer inapercue a ce moment précis de la

lecture de [’ceuvre.
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http://python.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-content/uploads/2017/07/figure_9_5.png

Figure 5bis : Photogramme n°1 agrandi

Les photogrammes 2 et 3 sont des états de transition entre ’état initial et le
photogramme n°4. Ce dernier correspond a |’état final de zoom avant sur la zone

sélectionnée, comme le montre la figure suivante :

Figure 5ter Photogramme n°4 agrandi

Ces états transitionnels sont assortis du commentaire suivant : « avec ses maisons
soudées autour du clocher ». Ce commentaire est assorti d’une délinéation ou d’un
silhouettage (Winkin, 1986) des maisons effectivement disposées autour du

clocher.

Le photogramme n°5, enfin, correspond au retour a la vue d’ensemble du tableau.
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Figure 5quater Photogramme n°5 agrandi

Les cing photogrammes précédents et leurs commentaires respectifs permettent de
décrire les espaces constitutifs du tableau de Bruegel. Ici par exemple, cela
focalise notre attention sur le village et son organisation et l’espace du labeur
paysan. La séquence se poursuit d’ailleurs en faisant état de la vie monacale, de

celle du souverain comme de celle des habitants ou bien encore des commercants.

Les zooms apparaissent ici comme des techniques qui fonctionnent en deux temps.
Un premier temps de discrimination d’un élément contenu dans un tout et un
second temps d’orientation de ’attention. En effet, en ciblant une zone précise du
tableau, ici par exemple le coin supérieur droit, ou se trouvent le clocher et les
maisons adossées, le concepteur opére une discrimination. En faisant cela, il attire
le regard du lecteur sur la zone que le concepteur invite a considérer. Ce faisant, il
oriente "attention du lecteur. Une relation d’annotation nait entre le commentaire
oral et U'ostension produite par le zoom. Cette relation d’annotation, nous le
verrons précisément dans la partie suivante, est au coeur des systéemes que nous
produisons. C’est en ce sens que nous avons utilisé cette technique dans les

systémes que nous avons produits.

Les techniques de Zooms dans le SHTIS « le loup et I'agneau »

Dans le travail suivant, nous avons recours a ces effets de zooms pour focaliser
’attention sur un geste particulier ou sur une production d’éléve qui ne peut étre
distinguée au moyen de la seule vue générale de la situation. Les photogrammes

suivants illustrent ces utilisations (nous avons ajouté un cerclage rouge autour de la
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zone spécifiquement concernée par 'effet de loupe) et la
figure 6 rend compte de la dynamique. Quant a l'extrait

en ligne, il est disponible a l'adresse suivante :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/zoom fables im.mp4

00:24:53:02

Figure 6. Photogrammes illustratifs d’un effet « loupe » au sein du SHTIS "Fables, séance numéro 3"

Ici, Uutilisation d’un effet loupe permet de rendre plus distinct le contenu du
tableau blanc interactif d’une part, et de focaliser l’attention du lecteur sur
’action d’un éléve au tableau, d’autre part. La séance a la base de la production
de ce systeme est issue d’une ingénierie coopérative travaillant sur l’enseignement
des fables a ’école élémentaire. Dans la séance précédente, les éléves ont produit
par groupe une paraphrase des premiers vers de la fable « le loup et [’agneau ».
L’objet de la séance analysée est de choisir collectivement la paraphrase de classe.
L’épisode illustré ici correspond a un travail de surlignage d’équivalence entre la

paraphrase produite et le vers correspondant de la fable d’origine. Les
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agrandissements suivants (photogrammes 1 et 4 des figures 6bis et 6ter ci-dessous)

illustrent l’état initial et |’état final suite a l’effet loupe :

00:24:43:11

Figure 6bis Photogramme n°1 agrandi : état initial

00:24:46:06

Figure 6ter Photogramme n°4 agrandi : état final aprés application de [’effet loupe

Le photogramme numéro 1 correspond au moment ou le professeur invite l’éléve a
se rende au tableau : « Qui peut nous dire ce qui correspond au texte ? Manoa ? ».
Le photogramme qui le suit correspond au moment ou Manoa surligne |’équivalence
avec le texte de référence. Ces deux vues permettent de se rendre précisément
compte de l’état initial et de l’état final aprées le travail de Manoa. Mais ces deux

vues permettent également de donner a voir la maniere dont le professeur valide
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ou invalide collectivement le travail individuel réalisé précédemment. En effet, le
professeur fait simuler au tableau l’action qui était demandée aux éleves (surligner

les équivalences entre le vers de La Fontaine et le contenu de la paraphrase).

Il peut également étre nécessaire de synchroniser deux vues dynamiques. Les deux
illustrations suivantes montrent |’état initial du systeme (figure 7) et un état apres

incrustation d’une zone zoomée (figure 7bis).
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Figure 7bis. Etat final

L’extrait vidéo en ligne a l'adresse ci-dessous améliore ’idée que ’on peut se faire
d’un tel effet :
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http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07/extrait 11 _chap_in.mp4? =11

Dans cet extrait (figure 7bis), un éléeve propose une interprétation du mot « onde »
comme <« eau qui bouge ». La professeure prend |’idée d’eau qui bouge en vue de
discuter de ce sens particulier du mot « onde ». Pour cela elle invite verbalement
les éleves a se prononcer : « est-ce que c’était les ondes donc quand on lance un
caillou dans [’eau ou pas ? ». Dans le méme temps, elle exprime, par une gestuelle
particuliere (voir Uincrustation dans la Figure 7bis ci-dessus), la notion de
propagation d’une onde. L’effet de zoom sur cet aspect proxémique, en lien
avec la vision générale de la scéne et aux propos exprimés par le professeur, nous

ont semblé particulierement fertiles pour rendre compte de la situation.

Les techniques de détourage ou de délinéation
dans les Moissonneurs de Bruegel

Les zooms présents dans le média dédié a Bruegel ont donc, nous venons de le voir,
été « traduits » par des effets de loupe. Ces derniers ont pour fonction la
discrimination d’un élément constitutif d’un tout, puis la focalisation de ’attention
du lecteur. D’autres effets, présent dans les Moissonneurs participent également a
cet objectif. Il s’agit des effets de détourage ou de délinéation. Les figures

suivantes (8 et 8bis) :
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Figure 8. Effet de délinéation n°1

Ici (figure 8), le concepteur a opté pour la délinéation de lignes imaginaires
définissant un point de fuite. Cette technique entre en résonance et appuie le
commentaire de la voix off : «[..] de ’autre un univers totalement aménagé par
[’homme ». Par-la, cette technique permet aussi une forme de
relation d’annotation du commentaire par la délinéation et vice versa. En effet,
’image, ou, pour étre plus précis, les effets produits sur ’image viennent enrichir
la portée du commentaire audio. A mesure que se produit cet enrichissement, le

degré de compréhension de l’image se voit augmenté.

Etat initial

Figure 8bis. Effet de délinéation n°2

Ici Ueffet de délinéation est une forme de silouhettage (Winkin, 1986) visant a
focaliser I’attention sur des acteurs précis du tableau. Cet effet de silhouettage de
’image exerce également une relation d’annotation avec le commentaire de la
voix off. Il vient annoter U'effet visuel et en augmenter la portée : « [...] le plaisir

de regarder de haut de petites fourmis travailleuses et de s’en moquer ? Ou bien
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considerent-ils que ces paysans sont vraiment intéressants? ». L’effet de
silhouettage est un effet d’accentuation. Cette recherche d’accentuation s’est

également vue traduite dans nos travaux.

Les techniques de détourage ou de délinéation
dans le SHTIS Schéma-ligne

La figure suivante (figure 9) illustre la maniére dont nous avons procédé a la
délinéation d’éléments textuels. Cette méthode a été appliquée en vue de
discriminer des écritures mathématiques présentes sur un tableau et de les

synchroniser avec ’activité effective du professeur :

Ao

&
—~

olt

>N

|

P : L'eléve pouvait dire que I'annonce était gagnante parce que cing plus deux ca fait sept six plus
un ¢a fait sept il ya méme des éléves qui ont utilisé le schéma-ligne pour me montrer alors je vais
repartir de leur idee/ Il y a des éléves qui ont fait le schéma ligne + et + qui ont commence a indiquer
++ cing plus deux ++ sur le schema ligne je l'ecris +++ euh est-ce quil ya un él

1- Le professeur trace les deux ponts cing et deux sur la ligne

Figure 9. Délinéation d’une écriture mathématique

L’extrait en ligne rend compte de ’aspect dynamique du

détourage et de sa synchronisation avec le geste effectif

du professeur.

http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07/extrait 12 chap in.mp4? =12

Comme pour les Moissonneurs de Bruegel, un

commentaire audio annote la délinéation dynamique (cf. la fleche rouge qui
souligne le segment correspondant au nombre 5, et celui correspond au nombre 2)
et en augmente la puissance : « Il y a des éleves qui ont fait le schéma-ligne + et +
qui ont commencé a indiquer ++ cing plus deux ». Ce commentaire audio est
également assorti de son équivalent textuel « le professeur propose d’abord aux

éleves de tracer les deux ponts 5 + 2 sur le schéma ligne ». Précisons ici que le
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SHTIS en question a pour objectif d’illustrer la maniere dont un professeur peut s’y
prendre pour amener les éléves a considérer les équivalences entre ’écriture
mathématique conventionnelle et la représentation de la méme écriture au moyen

du schéma-ligne.

Modélisations et constructions de représentations
dans les Moissonneurs de Bruegel

Les Moissonneurs proposent également un ensemble de schématisations venant
ponctuer le propos analytique de la voix-off. L’effet est particulierement
intéressant car la schématisation intervient sans que le propos ne soit directement
centré sur les résultats de l’animation. Par exemple, dans les photogrammes qui
suivent, la vision comptable, évoquée par le narrateur, est matérialisée par
incrustation de compteurs (qui dénombrent les personnes) en vis a vis de
vignettes (qui dénombrent les fruits et les fagots). Le propos ne consiste pas a
oraliser ce qui est inscrit sur chaque compteur, ni méme a évoquer la somme des
différentes catégories. Il s’agit plutdt d’une assertion générale relative a la vision
comptable. L’annotation opérée entre le son (ici matérialisé par le sous- titrage) et
les représentations analogiques-digitales que constituent les compteurs et les
vignettes associées permet au lecteur de ne pas avoir a faire lui-méme [’analyse
précise de la somme des « consommables », de la somme des bouches a nourrir et
d’en déduire le surplus. De fait, une forme de disjonction s’opere entre le propos
d’analyse et la schématisation. Cette disjonction intervient comme
une ponctuation et incarne l’idée d’annotation réciproque de ’image et du son que
nous évoquions dans plusieurs des illustrations précédentes. La figure suivante

(figure 10) illustre cette disjonction, tout comme [’extrait en ligne correspondant :

http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07 /extrait 13 chap_in.mp4? =13
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Figure 10. Modélisation de la vision comptable

Modélisations et constructions de représentations
dans le SHTIS « IMADOI »

Les analyses que nous avons menées a ce jour ne nous ont pas donné ’occasion
d’opérer une telle disjonction. Toutefois, nous avons produits des systemes ou une
synchronisation est opérée entre un commentaire oral, un commentaire écrit et

une modélisation. La figure suivante (figure 11) fait état de cette technique :
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e d'annotation

2- l'espace de description (|- l'espace de redescription

Figure 11. L’annotation réciproque d’un commentaire audio, d’un commentaire écrit et d’une
modélisation

Il s’agit du SHTIS relatif a la recherche IMADOI qui a servi de support a notre propos
dans la partie précédente. Pour mémoire, il met en présence un professeur
spécialisé et un éléve déficient visuel. La situation consiste a lire un album tactile
intitulé « Petit Point dessine un bonhomme ». Le SHTIS dont nous traitons ici a pour
objet de donner a voir la pratique de l’éleve et du professeur au moyen du concept
de double sémiose utilisé en Théorie de l’Action Conjointe en Didactique (TACD).

La figure 11 intervient au temps 00 :11 :13 : 00.

La figure 11bis ci-dessous permet de préciser l’effet recherché en ne considérant

que les fenétres 3 (espace d’annotation) et 4 (espace de rescription):

39


http://python.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-content/uploads/2017/07/figures_16.jpg

Ces deux processus de
dechiffre nt-production de
signes constituent

la double

Pour la scene 1. le jeu consiste a « Lire le texte en braille de [album

petit point dessine un bonhomme »
Les habitudes d'action de l'éleve et ses connaisances
deja-la lui permettent de dechiffrer les attentes du
professeur

processus

propriétes

L'eleve doit également proceder a un second
de dechiffrement en se servant des

signifiantes du milieu
On voit donc ici la double semiose que l'éléve doit engager. Il doit déchiffrer
gnes produits par le professeur. semiose du contrat. Il doit dechiffrer les

les si
ose du milieu

signes qui constituent la structure symbolique du livre, sémi

Figure 11bis. Vue détaillée des fenétres a considérer
Durant la construction du schéma, c’est-a-dire du temps 00 :09 :48 au temps
00 :11 :13 :00, le commentaire audio est le suivant :
« Dans la théorie de I’action conjointe en didactique, nous utilisons la notion de jeu
pour modéliser les situations.

Ici, le jeu auquel le professeur invite I'éleve a jouer en ce tout début de séance est un

Jjeu gqu’on pourrait nommer ainsi « Lire le texte en braille de I'album Petit Point dessine

un bonhomme ».
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Comme la premiere description du film d’étude I'a montré, I’éleve habituée a ce type
d’exercice de lecture en braille, déchiffre les attentes du professeur. Ce déchiffrement
des signes exprimant les habitudes d’action dans la classe, nous l'appelons « sémiose
du contrat », « Sémiose », parce qu’il s‘agit d’'un processus de déchiffrement (et de
production !) de signes. « Du contrat », parce que ce systéme d’habitudes et de

connaissances déja-la, nous le nommons « contrat didactique ».

Pour mener a bien le jeu de lecture, I’éléve compose avec un systeme symbolique
cohérent, celui du livre « Petit Point dessine un bonhomme ». Nous appelons
« milieu » ce systeme symbolique, qui va peu a peu se constituer comme tel pour
I’éleve, grace aux propriétés « significantes » de ce milieu (ligne en braille alignées
sur le bord de la page). Il s’agit ici d’'une seconde sémiose, d’un second processus

de déchiffrement (et de production !) de signes. C’est la sémiose du milieu.

On voit donc ici la double sémiose que ’éleve doit engager. Il doit déchiffrer les
signes produits par le professeur, sémiose du contrat. Il doit déchiffrer les signes

qui constituent la structure symbolique du livre, sémiose du milieu. ».

On le voit, 'espace de redescription (fenétre 4) opéere une forme d’essentialisation
du propos oral. A mesure que cette essentialisation

s’opere, le schéma situé dans U’espace d’annotation

(fenétre 3) se construit.

Pour parfaire ’idée que le lecteur peut se faire d’une
telle relation d’annotation entre le texte, ’image et

le son, nous linvitons a visionner l'extrait visible a

'adresse suivante :

http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07/extrait 14 chap in.mp4? =14

Les exemples que nous venons de présenter ne peuvent toutefois servir [’analyse
sans étre ancrés dans un tout structurant. Il s’agit, nous n’avons cessé de
’esquisser jusqu’ici, de concevoir des structures de mise en relation des divers
traces et indices constitutifs des situations que nous donnons a voir et a
comprendre. De fait, tout effet ou artifice n’a de sens que parce qu’il est inclus
dans un systéme de narration ou de mise en intrigue. Ce montage narratif consiste

« dans [’opération de mise en connexion d’événements successifs, un événement
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antécédent étant vu comme une possible source d’un événement postérieur »
(Sensevy, 2011, p. 261). Comme le précise Blocher & Lefeuvre (2017, p.21) la
conception de systemes hybrides textes-images-sons est un « acte éditorial » de
mise en connexion. L’épisode les Moissonneurs use de cette technique pour
replacer I’ceuvre spécifique de Bruegel dans un contexte historique de production
artistique.

Montage narratif dans les Moissonneurs

La figure suivante (figure 12) fait état d’une forme de montage narratif ou l’on
quitte le tableau support de ’analyse (la moisson)

pour entrer dans une sorte de galerie. Dans cette

galerie figurent d’autres ceuvres de Bruegel. Un
travelling latéral (de gauche a droite) s’opére et
permet ainsi de passer en revue un ensemble d’ceuvres
de Uauteur. Le lecteur pourra se reporter a l'extrait

concu pour loccasion (temps 00:00:40:00 a

00 :00 :51 :00 de l'épisode en ligne sur le site du canal

éducatif):

http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07/extrait 15 chap in.mp4? =15
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Le retour du troupeau La moisson

Figure 12. La place des Moissonneurs dans [’oeuvre de Brueguel

Durant le temps de ce travelling, une voix-off commente de la sorte « Ce tableau
appartient a une série faite par un citadin pour un autre citadin, riche marchand

Anversois ».

Cet effet se révele particulierement fertile, dans nos travaux, lorsqu’il est fait
mention d’un passage intervenu précédemment qui se révele utile a remémorer au

lecteur quelques temps plus tard.

Montage narratif dans le SHTIS « IMADOI »

Dans cet extrait issu de la situation de lecture d’un album tactile par un professeur
spécialisé et une éléve déficiente visuelle, il s’agit d’appuyer un propos en se
servant d’une séquence intervenue précédemment. Dans ce cas précis, le
concepteur choisit de briser la chronologie naturelle de la séance pour montrer un
épisode qu’il juge en lien. Il s’agit comme nous ’évoquions précédemment de

’acte volontaire du concepteur de création d’une connexion entre deux
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événements chronologiquement distants. La figure

suivante (figure 13), et son équivalent animé en ligne,

font état de cette technique :

http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/wp-
content/uploads/2017/07/extrait 16 _chap_in.mp4? =16

I- l'espace d'orientation de l'attention

Y- l'espace de redescription

Figure 13. La mobilisation d’un événement passé pour expliquer une situation présente

Ici, le lecteur vient de voir la scene introduisant la séance au moyen du film
d’étude situé dans la fenétre d’orientation de l’attention (fenétre 1 en haut a

gauche) et une description en est faite.

Dans cette description (fenétre 2 en bas a gauche), le commentaire oral et le
commentaire écrit font appel a extrait du film d’étude qui vient d’étre joué. A ce
moment (00 :08 :41 :00) de la description un signal sonore retentit et [’espace
d’annotation (fenétre 3) s’anime : la sceéne citée oralement et textuellement y est
re-jouée. De la sorte, I’espace d’annotation (fenétre 3 en haut a droite) montre a
nouveau un morceau du film d’étude. Ce morceau entre en résonance avec la
description qui vient a peine d’avoir lieu. Ainsi, la relation d’annotation qui anime
les trois fenétres incriminées les unes avec les autres permet d’augmenter la

compréhension que le lecteur peut se faire de la situation.
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L’ensemble des exemples vus précédemment, au-dela du fait qu’ils sont tous
inspirés des Moissonneurs de Bruegel ont en commun le type de relations qui
s’operent entre les différents obtenus. Ces relations, que nous avons qualifiées de
relations d’annotations réciproques sont a la base du fonctionnement des SHTIS que
nous concevons. Ce sont ces relations dont nous faisons l’hypothése qu’elles sont
génératrices de significations. Ce sont ces relations qui permettent de donner a
voir et a comprendre une pratique considérée. L’objet de la partie a venir est de
donner les arguments qui président a la production de cette hypothese. Pour cela,
nous plongerons le lecteur dans le récit de la conception d'un SHTIS concu pour

décrire et analyser la notion de double sémiose en TACD.

Des SHTIS pour décrire et redécrire : le cas de la
recherche IMADOI

Prenons pour exemple une situation de lecture conjointe d’un album tactile par un
professeur spécialisé et un éléve déficient visuel'* (voir notamment Sensevy &
Forest, 2011, 2013)’.

Apres avoir considéré les traces et indices prélevés lors de la situation de lecture
conjointe ( le film de la pratique et des photographies des pages d’illustration de
l’ouvrage), nous avons procédé a la transcription imagée de ce qui s’est dit lors de

la situation.

Nous avons alors concu un systéme dit de premier niveau. L’objectif de ce systeme
est de constituer le matériau empirique qui viendra nourrir ’analyse. En d’autres
termes, il s’agit d’agencer la masse de traces et d’indices relevés dans la situation
pour que cette masse constitue la constellation déterminée qui fondera ’analyse.
Cette constitution se fait par une opération de description et de dépiction
(Sensevy, 2011, p. 222) de la pratique étudiée, soit par un travail de description

verbale et picturale.

14 L’exemple que nous filons est issue de la recherche ANR « IMADOI : des images au bout des doigts »
(2010-2012)
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Un SHTIS pour décrire Il'action: le SHTIS de
niveau 1

L’interface générale du SHTIS de niveau 1

La figure suivante (figure 14) donne un apercu de ’interface
générale du systeme. Le lecteur pourra consulter

lintégralité du SHTIS a l'adresse suivante (ou en flashant le

QR-code ci-apreés) :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/shtis imadoi niveau 1.mp4

Le film d'etude issue d'une cameéra mobile L'espace dedie

s on va travailler sur sine un bonhomme ++ alors +
u'il y a d'ecrit ici + voila deja +

en haut de la feuille

un cercle

pour la tete

tion de
l'ouvrage

00:81:84:12

Figure 14. L’interface générale d’un SHTIS de premier niveau

Arrétons-nous un instant sur cette interface afin d’en préciser le contenu. Pour
cela, endossons pour un temps le role d’une personne qui aurait a décrire cette

interface. En d’autres termes, quittons notre posture de concepteur.

L’espace est divisé en deux fenétres, l’une, a gauche, est dédiée a diffuser le film
d’étude et sa transcription (cf. son titre : « Le film d’étude issue d’une caméra
mobile »), Uautre, a droite, est concue pour ’affichage d’éléments en
synchronisation avec ledit film d’étude (cf. son titre : « L’espace dédié a la

synchronisation du film et des divers obtenus »).
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Un time code est incrusté en bas a droite de la fenétre générale. Ce dernier est

précis au photogramme pres.

La vidéo occupe une place importante que l‘on peut estimer a un quart de la
surface totale du systéeme. La transcription est faite en deux couleurs (blanc pour
le professeur et jaune pour U’éleve) afin de faciliter le repérage des locuteurs

(fenétre de gauche).

Certains éléments, comme la photographie de ’éléve et du professeur (fenétre de
droite), sont directement extraits du film d’étude. D’autres, comme la
reconstitution de la structure de l'ouvrage a explorer (fenétre de droite), sont
produits a partir du matériel d’étude. Chaque élément présent dans cet espace est

pourvu d’une légende.

Attachons-nous maintenant a tenter de décrire la dynamique du systéeme, qui
consiste dans les différentes manieres dont il est animé. Pour [’exercice, nous
limiterons notre description aux premieres minutes. Les animations décrites n’ont

en ce sens aucun caractere exhaustif.

Figure 15. Etat initial du SHTIS

Une premiére forme d’animation pour spécifier les acteurs en
presence

Dés les premiéres secondes le film d’étude se met en pause et une animation est
lancée. Il s’agit de créer, a Uintérieur du SHTIS, un mouvement des deux
personnages détourés, par un effet de translation. Cette translation débute depuis
les personnages sur le film et se termine dans l’espace dédié a la synchronisation.
La figure ci-dessous (figure 16) est un chronophotogramme, qui dure environ 5
secondes. Il débute au temps 00 :00 :11 :04 et se termine au temps 00 :00 :16 :16.
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Le lecteur pourra consulter l'extrait correspondant a

l'adresse suivante ou en flashant le QR-code ci-contre :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/extrait _animation 1.mp4

Figure 16. Les acteurs en jeu

L’animation se termine avec ’apparition d’une légende précisant les acteurs en
présence (cf. figure 16 ci-dessus: « Un professeur spécialisé et une éleve

déficiente... »).

Puis, au temps 00 :00 :16 :16 (cf. ci-dessous), une nouvelle animation débute. Il
s’agit d’un déplacement initié depuis ’image de l'ouvrage dans les mains du
professeur. Une rotation et un agrandissement sont appliqués durant la translation
de U'objet de gauche a droite. L’animation se termine

au temps 00 :00:19 :09. Elle a donc duré environ 3

secondes. La figure suivante, au temps 00 :00 :19 :09

(figure 17) rend compte du mouvement décrit ci-dessus,
tout comme lextrait en ligne a l'adresse suivante et le

QR code ci-contre :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/extrait_animation_2.mp4
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Figure 17. L’ouvrage qui va étre lu

Une seconde forme d’animation pour spécifier la nature du
milieu avec lequel I"éleve et le professeur composent :

Puis le film d’étude a proprement parler débute. Dans le méme temps, les propos
transcrits apparaissent a ’écran. Au temps 00 :00 :38 :18, une nouvelle animation
est jouée. Il s’agit de donner a voir la structure de ’ouvrage que l’éléve est en
train de lire (la double page comportant un texte a droite et une illustration a
gauche). Pour cela, un mouvement diagonal est initié depuis le film d’étude, en
haut a gauche, jusqu’au bas (a droite) de lU'espace de synchronisation. Le

mouvement est complété par un jeu d’opacité appliqué

sur la nouvelle forme (la double page). A mesure que le

mouvement s’achéve, la netteté' atteint son maximum.
La chronophotographie suivante fait état de cette
troisieme animation. Cette derniere peut également étre

visionnée au moyen de l'extrait situé a l'adresse figurant

ci-dessous ou par le biais du QR code ci-contre :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/extrait_animation 3.mp4

15 Paradoxalement, le logiciel que nous utilisons (Adobe After Effects) permet cet effet en ajustant
I’opacité de 1’élément a 100%.
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Un profe
r dessine un SORHOMEME ++Slor >

pour la téte

Figure 18. Chronophotographie de la troisiéme animation

Une troisieme forme d’animation : des couleurs pour repérer les
locuteurs

Le film d’étude se poursuit. La transcription également. Un jeu de couleur est
appliqué sur les différents tours de parole. Comme nous [’avons précisé, les propos
de ’enseignant, en blanc, sont différenciés de ceux de ’éleve, en jaune. La figure

19 suivante permet de se rendre compte de ce jeu de couleur :

Le film d'etude issue d'une caméra mobile

Je pose
en haut de la feuille

un cercle

P: Daccord s ¢ ‘acce pour la téte

t un sole
P: Ha c'est un soleil + alors le titre du liure c'était quoi ++

008:01:48:83

Figure 19. Des couleurs pour différencier les locuteurs
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Une quatrieme forme d‘animation pour spécifier la nature de
I’'exploration haptique par I'éleve

Un peu plus d’une minute plus tard, au temps 00 :02 :55 :11, un nouvel élément
apparait dans ’espace dédié a la synchronisation. Il s’agit d’une capture d’écran
du film d’étude a partir de laquelle a été opéré un zoom. Puis, une fleche assortie
d’un texte (« Cercles concus... ») a été incrustée afin de focaliser ’attention sur
’élément que ’éleve s’emploie a découvrir. Enfin, comme c’est le cas pour tout
élément présent dans cet espace, une légende précise la description de l’élément
qui vient de surgir (« L’élément particulier... »). La figure 20 a suivre donne a voir

l’apparition que nous venons de décrire :

Le film d'étude issue d'une caméra mobile L'espace dedié & la synchronisation du film et de divers obtenus

P Uoila + tu tournes ta pages + uoila + voila sans lire le texte

congus a partir d'une
de type « néopréne »

80:82:55:1

Figure 20. Zoom sur un élément en cours de découverte

La fonction du STHIS de niveau 1 : premiers éléments de
réflexion

Pour nous, ce SHTIS cherche a remplir une fonction essentielle de la démarche
scientifique. Cette fonction est celle de la construction des phénoménes amenés a
étre analyser. Les SHTIS de niveau 1 sont précisément concus dans ’objectif de
décrire une pratique en objectivant un certain nombre de ses formes symboliques.
Ici par exemple, le SHTIS permet a toute personne étrangére a l’action de

comprendre dans les grandes lignes comment on peut faire lire un album tactile a
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une enfant déficient visuel, de commencer a se familiariser avec les spécificités de

ce type d’action.

Par-la, les SHTIS de niveau 1 peuvent déja étre caractérisés comme des
instruments phénoménotechniques et phénoménographiques'®, en tant qu’ils
produisent des phénomeénes tout en les inscrivant. Nous reviendrons sur cette
question. Ces instruments sont ceux du dialogue. Ils tentent, par le biais de
'utilisation du couple description-dépiction, de lever certaines des ambiguités
contenues dans toute pratique. Ils se prétent alors au jeu de l’analyse, au jeu de la

redescription.

Un SHTIS pour redécrire l’action : le SHTIS de
niveau 2

Le SHTIS de niveau 1 a permis un premier degré de

compréhension de la pratique. Grace a une description
liminaire il a donné a voir la pratique que le SHTIS de

niveau 2 va s’employer a décrire et redécrire. Le

lecteur pourra se référer a ce nouveau SHTIS situé a

'adresse suivante ou flasher le QR code ci-contre :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/shtis_niveau_2_imadoi.mp4

L’interface générale du SHTIS de niveau 2

Il s’agit précisément d’incarner l’idée de mouvements de la clinique tels que nous
les évoquions dans la partie relative a notre ancrage théorique (section
« positionnement »), a travers la production d’un SHTIS. Rappelons que nous
désignons par « mouvements de la clinique » le mouvement de description de la
pratique en sémantique familiere de I’action, d’une part et la redescription dans le
langage des modeles, d’autre part. L’agencement montré précédemment fait
’objet de modifications substantielles. La figure suivante fait état de ce nouvel

agencement :

16 Le chapitre trois du présent document est consacré a la caractérisation des SHTIS comme des
instruments, au sens de Bachelard. Dans cet esprit, les termes « phénoménotechnique » et « phénoménographie »
sont respectivement synonymes de production et d’écritures de phénomenes.
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1- l'espace d'orientation de l'attention 3- l'espace d'annotation

2- 'espace de description - l'espace de redescription

Figure 21. Les quatre espaces du SHTIS de second niveau

Avant de décrire spécifiquement chaque espace, il est important de noter que les
fenétres 1,2 et 4 sont constituées d’un obtenu de nature vidéo et de son
« équivalent » en texte. Ce parti pris de constitution systématique, nous vy

reviendrons, n’est pas anodin.

L’espace d’orientation de l'attention

La fenétre 1, intitulée « espace d’orientation de l’attention » est le lieu ou sont
diffusés le film d’étude et sa transcription. La transcription répond au méme jeu
de couleurs que celui décrit précédemment (propos du professeur en blanc, propos
de l’éleve en jaune) mais son affichage est plus long afin de donner au lecteur la
possibilité de faire des pauses et de conserver ’affichage d’un nombre de tours de

parole relativement élevé.

L’espace de description

L’espace de description (fenétre 2) quant a lui, se voit enrichi par les propos issus
de la description. Cet espace est activé en deux temps. Un premier temps de
description en sémantique familiere de l'action (voir figure 21bis), suivi d’un
second dans le méme langage mais en faisant état des intentions des acteurs (voir
figure 21ter). Ces figures, qui suivent, (21bis et 21ter), illustrent U'utilisation en

deux temps de cet espace. Elles sont construites chacune avec un extrait du STHIS
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suivi d’un tableau proposant son contenu écrit et le
contenu correspondant oralisé lors de la présentation du

SHTIS. Le lecteur pourra s'il le souhaite, porter son

attention sur l'extrait en ligne :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/imadoi_niveau 2 extrait_1.mp4

I- l'espace d'orientation de l'attention

Je pose
en haut de la feuille
un cercle

pour la téte

de type « papier peint en relief »

4- l'espace de redescription

Contenu écrit dans le SHTIS

Contenu oralisé dans le SHTIS

1. Les acteurs et le milieu avec lequel ils

composent

Une institutrice spécialisée et une éleve

agée de cinqg ans

L’éleve souffre d’une déficience visuelle et

ne percoit que les éléments a fort contraste

L’ouvrage propose une narration basée sur

une  construction  séquentielle  d’un

personnage ou d’un objet

Une page de gauche comportant le texte en

Premiere description: Les acteurs et le

milieu avec lequel ils composent

La séance filmée, que nous appelons un film
d’étude, met en présence une institutrice
spécialisée chevronnée et une éleve agée
de cing ans. L’éléve est atteinte d’une
déficience visuelle qui ne lui permet de voir
éléments a fort contraste.

que les

L’ouvrage support de Llinteraction est

intitulé “Petit Point dessine un
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noir sur fond blanc et l’équivalent en braille
incrusté dans linterligne et commencant

dés le bord de la page

Une page de droite comportant Uillustration

et composée systématiquement d’une
forme géométrique créée a partir d’une

texture particuliere

bonhomme”. Ce type d’ouvrage propose
une narration basée sur une construction
séquentielle d’un personnage ou d’un objet.
La structure de |'ouvrage “Petit Point
dessine un bonhomme” est la suivante : une
page de gauche comportant le texte en noir
sur fond blanc et U’équivalent en braille
incrusté dans lUinterligne et commencant

dés le bord de la page.

La structure narrative de cette page de
Elle

systématiquement composée de la mention

gauche  est  récurrente. est
de la forme (un cercle, un rectangle, par
exemple) et de sa position dans la page ou
par rapport a l’élément précédent (en haut
de la feuille, sous le nez par exemple).
Parfois un adjectif est utilisé pour préciser

la forme de ’élément (petits, fins, etc.).

La page de droite comporte quant a elle les

éléments constitutifs du bonhomme.
Ces éléments se composent toujours selon

une méme structure

Cette structure est basée sur utilisation
d’une forme géométrique et d’une texture

particuliere.

Figure 21bis. Un premier temps de description au moyen de [’espace dédié
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Un second temps de description est alors opéré, comme

lillustre la figure 21ter ci-dessous ainsi que l'extrait du

SHTIS correspondant :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/imadoi_niveau 2 extrait 2.mp4

1- l'espace d'orientation de l'attention

- Lespace dannotation

Je pose en haut de la feuille

Un cercle

Pour la téte

4d- l'espace de redescription

Contenu écrit dans le SHTIS

Contenu oralisé dans le SHTIS

2. Contraintes et possibilités d’action dans la situation
en vertu du milieu précédemment décrit et des

relations entre éléve et professeur
Le milieu permet ou non certaines actions

L’éleve et le professeur ont des habitudes de travail

et des connaissances déja-la

Ces habitudes de travail et ces connaissances déja-la

permettent d’agir dans une situation donnée

La consigne et le milieu matériel avec lequel l’éléve
compose permettent a U'éléve de répondre aux

attentes du professeur

Seconde description : Contraintes et
possibilités d’action dans la situation
en vertu du milieu précédemment
décrit et des relations entre éléve et

professeur

Le « milieu» tel qu’il vient d’étre

décrit permet ou non certaines

actions

L’éleve et le professeur ont des

habitudes de travail. Ils ont également

leurs propres connaissances issues
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d’expériences antérieures, des

connaissances déja-la

Ces habitudes d’action et ces
connaissances déja-la les orientent
dans la situation et leur ouvrent des

possibilités pour agir

Dans ce court extrait par exemple, on
le voit sur le film d’étude, le
professeur commence par saisir le
poignet droit de [’éleve pour le placer
au début du texte, en haut de la page

de gauche

Dans le méme temps, l’enseignante
donne une consigne générale comme

elle le ferait dans toute séance

« alors tu vas utiliser tes doigts, alors
on va travailler sur <« dessine un
bonhomme », euh je pense que tu vas

pouvoir lire ce qu’il y a ici »

Habituée a ce fonctionnement, l’éleve
positionne ses doigts sur la premiéere

lettre en braille et débute la lecture

La structure de 'ouvrage, comme le
rappelle cette illustration, voit le
début du texte en braille aligné sur le

bord de la page

Cette structure permet a U'éléeve de
repérer facilement le début de

chaque phrase

La consigne et le milieu matériel avec
lequel U’éleve compose permettent a
’éleve de répondre aux attentes du

professeur

Figure 21ter. Un second temps de description au moyen de [’espace dédié
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L’espace d’annotation

L’espace d’annotation fonctionne de la méme maniére que Uespace de
synchronisation qui composait le SHTIS de niveau 1 décrit précédemment. Il est le
lieu des annotations, c’est-a-dire le lieu de la création des relations qui unissent
les obtenus, qu’ils soient de nature analogique ou digitale. Par exemple, il va
s’activer (ie. étre détouré au moyen d’un cadre jaune) lorsqu’il est fait mention de
la structure de la page de gauche que ’éléve est amené a lire. Le lecteur est invité

a consulter Uextrait en ligne a I’adresse suivante :

Ici, cette activation permet d’étre plus précis dans la

description qui en est faite. L’espace d’annotation peut
également s’activer pour rejouer une scéne
précédemment lue dans Uespace d’orientation de

’attention. C’est le cas au temps 08 :38 (figure 22)

lorsque l'on mentionne une action du professeur

intervenue précédemment :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/imadoi niveau_ 2 extrait 3.mp4

1- l'espace d'orientation de l'attention - [espace dannotation

4d- 'espace de redescription

Figure 22. L’espace d’annotation
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L’espace de redescription

L’espace de redescription, quant a lui, contient une spécification de certains
éléments du contenu de la description dans le langage des modeéles. Cet espace est

activé en dernier, une fois Uextrait du film d’étude

joué, et les deux temps de description intervenus. Ce

lieu peut également faire I’objet d’une annotation dans
’espace d’annotation. La figure suivante (figure 23)
rend compte du type de contenu présent dans cet

espace. Le lecteur pourra toutefois consulter

'équivalent dynamique de cette mise a plat en cliquant

a ladresse ci-dessous ou par le biais du QR code ci-

contre :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/imadoi_niveau_2 extrait 4.mp4

I- l'espace d'orientation de [‘attention 3- 'espace d'annotation

2- l'espace de description - l'espace de redescription

Contenu écrit dans le SHTIS Contenu oralisé dans le SHTIS

La notion de jeu pour modéliser la situation Dans la théorie de [’action conjointe en
Pour la scéne 1, le jeu consiste & « lire le didactique, nous utilisons la notion de jeu
texte en braille de I'album Petit Point dessine | P°Y" modéliser les situations

un bonhomme » Ici, le jeu auquel le professeur invite l’éleve a

jouer en ce tout début de séance est un jeu
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Les habitudes d’action de U’éléve et ses

connaissances déja-la lui permettent de

déchiffrer les attentes du professeur

L’éleve doit également procéder a un second
processus de déchiffrement en se servant des

propriétés signifiantes du milieu

On voit donc ici la double sémiose que ’éléve
doit engager. Il doit déchiffrer les signes
le professeur, sémiose du

produits par

contrat. Il doit déchiffrer les signes qui
constituent la structure symbolique du livre,

sémiose du milieu

qu’on pourrait nommer ainsi « Lire le texte en
braille de U'album Petit Point dessine un

bonhomme »

Comme la premiere description du film
d’étude l’a montré, U’éléve habituée a ce
lecture en braille,
Ce

les

type d’exercice de
déchiffre

déchiffrement des

les attentes du professeur.
signes exprimant

habitudes d’action dans la classe, nous

’appelons « sémiose du contrat ».
« Sémiose », parce qu’il s’agit d’un processus
de déchiffrement (et de production!) de
signes. « Du contrat », parce que ce systeme
d’habitudes et de connaissances déja-la, nous

le nommons « contrat didactique »

Pour mener a bien le jeu de lecture, ’éleve

compose avec un systéme symbolique
cohérent, celui du livre « Petit Point dessine
un bonhomme ». Nous appelons « milieu » ce
systeme symbolique, qui va peu a peu se
constituer comme tel pour U’éléve, grace aux
propriétés « significantes » de ce milieu
(lignes en braille alignées sur le bord de la
page). Il s’agit ici d’une seconde sémiose,
d’un second processus de déchiffrement (et
de production!) de signes. C’est la sémiose

du milieu

On voit donc ici la double sémiose que ’éleve
doit engager. Il doit déchiffrer les signes
le professeur, sémiose du

produits par

contrat. Il doit déchiffrer les signes qui
constituent la structure symbolique du livre,

sémiose du milieu

Figure 23. L’espace de redescription dans le langage des modéles
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La fonction du STHIS de niveau 2 : premiers
éléments de réflexion

Les SHTIS de second niveau n’ont donc pas la méme fonction que les SHTIS de
premier niveau. Il ne s’agit plus ici de produire le matériau empirique éclairant une

situation mais de donner a voir et a comprendre ’analyse d’une situation.

Les SHTIS de premier et de second niveau permettent ainsi de poursuivre les deux
fonctions essentielles de la démarche scientifique dans laquelle nous nous

inscrivons : construire des phénomenes, pour en faire l'analyse.

Nous venons d’apporter des précisions quant aux deux types d’agencement - SHTIS
pour produire le matériau empirique éclairant une situation et SHTIS pour donner a
voir et a comprendre [’analyse d’une situation. Il convient maintenant de traiter

des relations qui animent les éléments constitutifs du SHTIS entre-eux.

Annotations

La présente partie a pour objet de traiter des relations qui animent les obtenus
utilisés pour donner a voir et a comprendre une pratique considérée. Dans nos
travaux, nous faisons I’hypothése que les relations d’annotations réciproques entre
différents obtenus structurés en systeme sont fertiles dans la compréhension et
’analyse que l’on peut se faire d’une situation. Dans les lignes qui suivent, nous
allons tout d’abord donner quelques éléments pour la constitution d’une premiere
définition de travail de la notion. Puis nous allons reprendre le SHTIS de second
niveau relatif a la lecture conjointe d’un album tactile pour travailler la
vérification de notre hypothése. Il appartiendra au lecteur, lorsqu’il aura pris

connaissance de ’ensemble du SHTIS, de corroborer ou d’infirmer cette hypothese.

Une premiére définition de travail

Le terme annotation, dans son sens littéral, renvoie aux marques apposées en
marges de certains documents. Il renferme l’idée d’une description faite a propos
d’un contenu demandant une explicitation particuliere. De la sorte, on peut
évoquer une relation de « paternité » entre ’élément annoté et le contenu de
’annotation. Cette relation, nous la rendons dynamique, d’une part et nous

I’assortissons d’un caractere réciproque, d’autre part. La figure a suivre (figure 24)
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est une ceuvre célébre donnant a voir un objet (une pipe) et un contenu textuel

(ceci n’est pas une pipe) :

Ceci nest nas une fufie .

Figure 24. « La trahison des images » par René Magritte (1929)

L’ceuvre nous met en présence d’une relation d’annotation du texte par l'image et
de U'image par le texte. Ce faisant, quel que soit le sens a partir duquel on
appréhende U'ceuvre (l’image puis le texte ou le texte puis l’image), chaque
élément se voit annoté par l'autre. On peut s’en convaincre en s’imaginant lire
d’abord la phrase, sans l'image. Puis en s’imaginant d’abord lire l'image, sans la
phrase. L’idée d’annotation réciproque consiste donc dans le fait que tout élément
annotant peut devenir élément annoté. Dans un certain jeu de représentation (jeu
d’annotation), l'image d’un paysage (élément annotant) peut annoter un paysage
(élément annoté, par exemple cas ou une photographie d’un paysage aide a
percevoir certains aspects d’un paysage), dans le jeu de représentation réciproque
(d’annotation réciproque), le paysage (élément annotant) peut annoter son image
(élément annoté, par exemple cas ou un paysage aide a percevoir certains aspects

d’une photographie de ce paysage).

De ces annotations nait un paradoxe qui questionne le sens méme de ’ceuvre de
Magritte. Ici Uartiste questionne le réel et sa représentation. Non ce n’est
littéralement pas une pipe mais [’image d’une pipe, une représentation d’un objet

qui n’en tolére pas l'utilisation, un analogon.
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Le choix de cette ceuvre pour illustrer la relation d’annotation réciproque est
précisément motivé par ce paradoxe. En effet, la complexité d’appréhension de
ceuvre, telle qu’elle nous est présentée, provoque inévitablement un aller-retour
du texte a l'image et inversement. Ces allers-retours illustrent la dynamique a
’ceuvre dans la réciprocité des annotations. Ces allers-retours pourraient alors
conduire a la réflexion suivante : « ceci n’est pas une pipe » ; « je vois pourtant
bien une pipe » ; « mais j’ai bien lu que cela n’en était pas une » ; « qu’est-ce
donc alors ? » ; « peut-étre que 'auteur questionne ce que je sais d’une pipe » ;
« je sais d’une pipe que cela sert a fumer « ; « pour fumer la pipe il faut d’abord la
bourrer avec du tabac » ; « mais pourrais-je fumer avec cette pipe ? » ; « pourrais-
je méme ne serait-ce que la bourrer ? » ; « bien sr que non car je suis en face
d’un tableau » ; « ceci n’est donc pas une pipe » ; « ce n’est que la représentation

d’une pipe ».

Dans nos travaux, les relations d’annotations réciproques s’operent entre des
éléments textuels, sonores et picturaux. L’exemple a suivre a pour objectif de
spécifier les relations d’annotations réciproques dans le champ de la théorie de

[’action conjointe en didactique.

Un SHTIS pour donner a voir la notion de double sémiose

Précisons d’emblée qu’il n’est pas possible ici de

prétendre donner a comprendre la notion de double

sémiose en utilisant une démarche identique a celle
adoptée dans le SHTIS. En effet, ce systeme dure
pres de 45 minutes, ce qui représente 67 500 images

a raison de 25 images par seconde. Nous ne saurions

donc que trop recommander au lecteur de prendre a

nouveau connaissance du SHTIS dans son intégralité :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/shtis niveau 2 imadoi.mp4

En revanche, nous pensons pouvoir donner quelques pistes de compréhension de
ladite notion en illustrant des moments ou s’operent des relations d’annotations
réciproques. Pour cela, nous allons séquencer nos exemples en fonction du type
d’obtenus annotés les uns par les autres. Parmi ’ensemble des combinaisons nous

n’en choisirons que quelques-unes dans cet espace d’esquisse.
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L’annotation réciproque du texte et de I'image

Le premier exemple d’annotation réciproque a lieu lorsque le SHTIS s’emploie a
décrire les contraintes et possibilités d’action dans la situation en vertu du milieu

et du type de relations animant éleve et professeur. Ce

moment débute a 00 :07 :51:00 et se termine a

00:09 :40 :00. Il intervient dans une phase de
description de la situation qui vient de faire ['objet
d’une monstration par le biais du film d’étude. La figure

25, a suivre, montre U’état du SHTIS au moment ou

’annotation se produit. Le lecteur peut également se

reporter a ’extrait en ligne a ’adresse suivante :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/extrait imadoi_semiose 1.mp4

I- l'espace d'orientation de l'attention - dannotation

Je pose en haut de la feuille
Un cercle

Pour la téte

4- l'espace de redescription

Figure 25. Vue statique sur une relation d’annotation réciproque entre le texte et [’'image

Ici donc, ce sont les espaces de description (fenétre 2 en bas a gauche) et
d’annotation (fenétre 3 en haut a droite) qui sont activés. Le cadre jaune qui
entoure ces espaces en est le signe. Voyons plus précisément le contenu de ces

deux espaces et rapprochons-les pour [’occasion (figure 25bis) :
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espace de description

INTRAINTES ET POSSIB ’
AENT DECRIT ET ATIONS ENTRE ELEUE ET PROFESSEUR

Le milieu permet ou non certaines actions
Leleve et le professeur ont des habitudes de travail et des
connaissances deja-la

Ces habitudes de travail et des connaissances déja-la
permettent d'agir dans une situation donnée

La consigne et le milieu materiel avec lequel [eleve
compose permettent a l'éleve de répondre aux attentes
du professeur

espace d annaotation

Je pose en haut de la feuille

Un cercle

Pour la téte

Figure 25bis. Une vue rapprochée des zones en cours d’annotation réciproque

Le film d’étude vient de donner a voir U’éleve en train de lire 'album tactile a
haute voix. La description (fenétre 2) s’emploie a faire état de ce que permet ou
non le milieu, des relations qui unissent éléve et professeur et de la conjonction de
ces deux aspects. Ici précisément, [’annotation se fait entre le texte « la consigne
et le milieu matériel avec lequel ’éleve compose permettent a [’éleve de
répondre aux attentes du professeur », et la reconstitution d’une portion de la
page de gauche comportant le texte en noir et le texte en braille. L’objet de

’annotation est de donner a voir la structure du texte a lire. En donnant a voir

65



cette structure, on donne également a voir une de ses propriétés : le fait que,
contrairement au texte en noir, le texte en braille débute dés le bord de la page
de gauche. Cette propriété, qui aurait di étre oralisée, dans le SHTIS est la
suivante : en trouvant le bord de la page, je trouve directement le contenu du
texte en braille a lire. En prenant conscience de cela, on discerne cette propriété
fondamentale du texte en braille et in fine, on comprend plus finement ’action de
’éleve qui lit le texte en braille. On entre par-la dans une compréhension d’une

forme de logique de ’action.

L’illustration a venir nous donnera ’occasion de spécifier d’avantage le type de
relation que nous appelons annotation. En effet, si le premier exemple faisait état
d’une relation binaire entre le texte et I’image, ’exemple a venir convoque trois

natures d’obtenus.

L’annotation réciproque du texte, de I'image et du son

Ce second exemple intervient lors d’une phase de

redescription dans le langage des modeles. Plus

précisément, ce moment débute a 00 :09 :45 :00 et se

termine a 00 :11 :25 :00. Il porte sur le méme objet que
la  description précédente, c’est-a-dire  sur

’identification des contraintes et des possibilités

d’action dans la situation en vertu du milieu et des

relations entre éléve et professeur. Le lecteur est invité

a consulter Uextrait en ligne a ’adresse suivante :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/extrait imadoi_semiose 2.mp4

La figure a suivre (figure 26) donne a voir ’état du systeme a lissue de la

redescription :
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I- l'espace d'orientation de l'attention 3- l'espace d'annotation

- l'espace de redescription

Figure 26. Vue statique sur une relation d’annotation réciproque entre le texte, [’image et le son

Comme ’indiquent les cadres jaunes, ce sont les espaces de redescription (fenétre
4 en bas a droite) et d’annotation (fenétre 3 en haut a droite) qui s’animent.
Comme pour ’exemple précédent, opérons un zoom sur le contenu de ces espaces

au moyen des figures a suivre (figure 26bis) :
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Ces deux processus de
dechiffrement-production de
signes constituent
la double séemiose

- l'espace de redescription

La notion de jeu pour modeliser la situation

Pour la scéne 1. le jeu consiste a « Lire le texte en bralille de ['album
petit point dessine un bonhomme »

Les habitudes d'action de léleve et ses connaisances
deja-la lui permettent de dechiffrer les attentes du
professeur

L'eléve doit egalement proceder a un second processus
de dechiffrement en se servant des proprietés
signifiantes du milieu

On voit donc ici la double semiose gue l'eleve doit engager. Il doit dechiffrer
les signes produits par le professeur. semiose du contrat. Il doit dechiffrer les
signes qui constituent la structure symbolique du livre, semiose du milieu

Figure 26bis. Une vue rapprochée des zones en cours d’annotation réciproque

Au-dela de ces deux espaces, nous mentionnions un autre type d’obtenu en jeu
dans la relation d’annotation. Il s’agit du son, c’est-a-dire des propos oraux. Ces
propos ne sont pas exactement les mémes que ceux du texte affiché. Lors de la
conception du SHTIS, nous avons opéré une disjonction (voir la description de
’effet de disjonction dans la partie précédente, figures 21bis et 21ter) entre le

contenu oralisé et sa paraphrase affichée. En effet, le contenu oral est plus
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développé que le contenu écrit, pour réduire la charge cognitive!” et augmenter la
portée de la relation d’annotation. La comparaison suivante (tableau 26ter) en fait

état :

Contenu textuel de I’espace de Contenu oral correspondant

redescription

La notion de jeu pour modéliser la | Dans la théorie de l’action conjointe en
situation didactique, nous utilisons la notion de jeu

. . . < s our modéliser les situations.
Pour la scene 1, le jeu consiste a « lire le P

texte en braille de [’album Petit Point | Ici, le jeu auquel le professeur invite
dessine un bonhomme » ’éleve a jouer en ce tout début de séance
est un jeu qu’on pourrait nommer ainsi

Les habitudes d’action de U’éleve et ses

connaissances déja-la lui permettent de | Lire le texte en braille de l’album Petit

déchiffrer les attentes du professeur Point dessine un bonhomme .
L’éléve doit également procéder 3 un Comme la premiere description du film

‘b d’étude ’a montré, ’éleve habituée a ce
second processus de dechiffrement en se ’

servant des propriétés signifiantes du type d’exercice de lecture en braille,

milieu déchiffre les attentes du professeur. Ce
déchiffrement des signes exprimant les

On voit donc ici la double semiose que habitudes d’action dans la classe, nous

’éléve doit engager. Il doit déchiffrer les | |, -
’appelons «semiose du contrat ».

signes produits par le professeur, sémiose .. . .
g P P P ’ « Sémiose », parce qu’il s’agit d’un

du contrat. Il doit déchiffrer les signes qui processus de  déchiffrement (et de

constituent la structure symbolique du . .
y d production !) de signes. « Du contrat »,

livre, sémiose du milieu. . .
’ parce que ce systeme d’habitudes et de
connaissances déja-la, nous le nommons

« contrat didactique ».

Pour mener a bien le jeu de lecture,
’éleve compose avec un systéeme
symbolique cohérent, celui du livre « Petit

Point dessine un bonhomme ». Nous

17 Nous faisons ici allusion aux travaux de Sweller décrits par Tricot (1998). Plus précisément, il s'agit de
faire référence a la quatrieme dimension exposée par Tricot lorsqu'il cite les principaux effets de la charge
cognitive sur l'apprentissage selon Sweller. Selon cette quatrieme dimension, le fait de présenter une partie du
matériel didactique sous forme auditive serait bénéfique pour I'apprentissage. Nous reprenons a notre compte ces
résultats en émettant I'hypothése que le SHTIS peut étre vu comme un appareil didactique, d'une part et que le
lecteur peut étre vue comme un éléve en train d'apprendre quelque chose d'autre part.

69



appelons « milieu » ce systeme symbolique,
qui va peu a peu se constituer comme tel
pour l’éléve, grace aux propriétés
« signifiantes » de ce milieu (lignes en
braille alignées sur le bord de la page). Il
s’agit ici d’une seconde sémiose, d’un
second processus de déchiffrement (et de
production !) de signes. C’est la sémiose du

milieu.

On voit donc ici la double sémiose que
’éleve doit engager. Il doit déchiffrer les
signes produits par le professeur, sémiose
du contrat. Il doit déchiffrer les signes qui
constituent la structure symbolique du

livre, sémiose du milieu.

Figure 26ter. Tableau de comparaison du contenu textuel et du contenu oral

Les figures 26bis et 26ter permettent de prendre connaissances des trois obtenus
(textuel, oral, pictural) participants a la relation d’annotation réciproque. Il s’agit

maintenant de décrire la dynamique de la relation et ce qu’elle engendre.

D’une maniere générale, le contenu textuel s’affiche en synchronisme avec le
contenu oral. En revanche, U’affichage du contenu pictural est décalé dans le
temps. Il intervient sous forme de ponctuation, lorsque les deux composants de la
double sémiose sont respectivement expliqués. Ainsi, au temps 00 :10 :21 :00, une
premiére partie de la modélisation présente dans l’espace d’annotation (fenétre 3

en haut a gauche) apparait :
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- l'espace de redescription

La notion de jeu pour modeéliser la situation

Pour la scene 1. le jeu consiste a « Lire le texte en braille de 'album
petit point dessine un bonhomme »

Les habitudes d'action de l'eleve et ses connaisances

deja-la lui permettent de dechiffrer les attentes du
professeur

Figure 27. Un premier arrét sur la relation d’annotation entre [’espace de redescription et [’espace
d’annotation

Le contenu modélisé (fenétre 3 en haut a gauche) est lui aussi un contenu réduit'®

du contenu oralisé. Dans le méme esprit, lorsque la voix off traite de la sémiose du
milieu, la modélisation vient s’enrichir d’une nouvelle branche (fenétre 3 en haut a

droite). La figure 27bis donne a voir ce moment :

18 On pourrait étre tent€ de qualifier ce contenu de moins dense plutdt que de contenu réduit. C’est en fait
tout I’inverse. Plus loin dans nos travaux, nous nous emploierons a décrire le rapport qui existe entre les
qualificatifs « dense » et « mince » lorsque ’on traite d’une description, en appui notamment sur l'ccuvre de

Gilbert Ryle ().
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- l'espace de redescription

La notion de jeu pour modeliser la situation

Pour la scéne 1. le jeu consiste a « Lire le texte en braille de [ album
petit point dessine un bonhomme »

Les habitudes d'action de 'éleve et ses connaisances
deja-la lui permettent de dechiffrer les attentes du
professeur

L'eleve doit également procéder a un second processus
de dechiffrement en se servant des propriétes
signifiantes du milieu

Figure 27bis. Un second arrét sur la relation d’annotation entre [’espace de redescription et
[’espace d’annotation

Nous constatons que l’espace de redescription (fenétre 4 en bas a droite) s’est
enrichi du contenu textuel (et oral) relatif au second élan de la sémiose, en méme

temps, que la branche de droite de la modélisation est apparue sur la fenétre 3.

Un dernier état de la relation d’annotation réciproque entre le texte, 'image et le
son nécessite notre attention. Cet état intervient a la fin de la phase de
redescription, au temps 00 :11:20:00. Il s’agit de la conclusion de la
redescription, conclusion qui reprend les termes de la double sémiose comme
action que l’éléve doit engager pour agir dans la situation. Cette description
textuelle et son équivalent oral (voir le tableau de comparaison 26bis) se voit
annoté par ’apparition de ce dernier élément de modélisation sur la double
sémiose. La figure 27ter présentée ci-apres montre cela, tout comme Uextrait

consultable a ’adresse :
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espace dannotaton

Ces

- l'espace de redescription

La notion de jeu pour modeéliser la situation

Pour la scéne 1. le jeu consiste a « Lire le texte en braille de [ album
petit point dessine un bonhormme »

Les habitudes d'action de l'éléuve et ses connaisances
deja-la lui permettent de dechiffrer les attentes du
professeur

L'éléve doit également procéder a un second processus
de dechiffrement en se servant des propriétés
signifiantes du milieu

On voit donc ici la double sémiose que l'éléve doit engager. Il doit déchiffrer
les signes produits par le professeur. semiose du contrat. Il doit dechiffrer les
signes qui constituent la structure symbolique du liure, semiose du milieu

Figure 27ter. Un troisieme arrét sur la relation d’annotation entre [’espace de redescription et
[’espace d’annotation

L’annotation réciproque se fait donc entre les trois obtenus décrits. Chaque obtenu
est la représentation d’une pratique unique, celle du jeu de lecture en braille
d’une page de l'ouvrage « Petit Point dessine un bonhomme ». Ce nouvel élément
vient enrichir la compréhension que l'on peut avoir au sujet des annotations
réciproques. D’une maniere générale, donc, ce type de relation s’opere entre des

représentations différentes d’une méme portion de pratique.

Une premiere syntheése

A ce stade du SHTIS, le lecteur a vécu ’expérience de la double sémiose a travers
un ensemble de procédés. Le film d’étude lui a montré en acte, la description lui
en a donné un premier apercu, une premiére concrétisation. Puis la redescription a

été opérée et I’expérience du lecteur s’est vue enrichie par une formule abstraite
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(Deleuze, 1990). Cette formule abstraite n’a de sens que parce qu’elle est référée
a une expérience concrete des choses. On esquisse ici une relation d’annotation qui
surplombe et subsume les autres relations d’annotations au sein du SHTIS. Cette
relation est celle qui relie ’abstrait du concept et des modeles au concret de la
pratique reconstituée et réciproquement. Il s’agira, dans la suite du travail, de

développer cet aspect des relations d’annotations réciproques.

Suite de l'esquisse : Les SHTIS: usage(s) et
utilité(s)

Les lignes qui suivent ont pour objet de décrire un usage particulier du SHTIS. Il ne
faut pas comprendre par-la que les SHTIS n’ont qu’une fonction ou qu’un type
d’usages. Si nous choisissons ici de n’en présenter qu’un, c’est par choix rhétorique
d’une part (pratique de ’esquisse), mais également parce que certaines fonctions
ou certains usages sont d’ordre fictionnel'®. Mais qu’ils soient avérés ou extrapolés,
ces usages reposent sur les deux fonctions essentielles des SHTIS. Ces deux
fonctions, dont nous avons esquissé la genese précédemment, consistent a i)
construire des phénomenes et ii) les analyser. A cet égard, nous caractériserons les
SHTIS comme des instruments, en considérant ces systémes comme des objets
techniques ayant pour fonction premiere le fait de donner a voir par la pratique,
’abstrait du concept. Dans l'usage, les SHTIS font exister concretement les
abstractions conceptuelles qu’ils ont pour objet d’expliquer. D’une certaine
maniere, on peut dire qu’ils (re)produisent les phénomeénes qu’ils cherchent a

rendre compréhensibles.

Nous produisons ainsi ’hypothese selon laquelle on peut dire des SHTIS ce que
Bachelard disait de la phénoménotechnique, qui <« renforce ce qui transparait
derriere ce qui apparait [et] s’instruit par ce qu’elle construit » (Bachelard, 1934,
p. 16).

19 Par fictionnel nous entendons le fait qu’a ce jour, certains usages, voire certaines formes de SHTIS,
n’existent pas encore. Quoiqu’il en soit, ces fonctions seront développées dans une section dédiée.

74



Les SHTIS: instruments de dialogue de
l'ingénierie coopérative

Nous traitons ici de la conclusion d’un long processus de déploiement® de
différentes générations de SHTIS a Uintérieur de groupes de recherche constitués
en ingénierie. Le descriptif précis de ce processus, de méme que les
caractéristiques et les spécificités de tels collectifs, feront Uobjet d’un
développement dans des sections dédiées (chapitre deux et suivants). Sans dévoiler
dés maintenant le contenu de cette section, il est toutefois indispensable de dire

un mot du contexte dans lequel s’est opéré le déploiement.

Le travail dans l'ingénierie coopérative

Nous entendons par ingénierie coopérative (Sensevy, 2011 ; Sensevy et al. 2013 ;
Sensevy, 2016 ; Joffredo-Le Brun et al., 2018 ; Joffredo-Le Brun, 2016 ; Morellato,
2017) un mode de structuration. Ce mode de structuration minore toute notion de
statut chez les membres qui composent le collectif. Ainsi, chaque membre est dans
une certaine mesure a la fois ingénieur, professeur et chercheur. D’autre part, le
terme ingénierie coopérative renvoie a un principe méthodologique. Ce principe
est inspiré du paradigme des design-based research (Cobb, 2003). En ce sens, il vise
a produire des séquences d’enseignement qui sont concues, implémentées,
étudiées puis modifiées puis de nouveau implémentées pour étre une nouvelle fois
étudiées, etc. Ce double principe (structuration du collectif et démarche
d’amélioration par étude collective itérative) est a I’ceuvre dans les ingénieries ou
nous avons déployé des SHTIS. Dans le cas présent, nous appuyons notre propos sur
le collectif Fables’’, une ingénierie coopérative née a I'IUFM de Bretagne et qui a
pour objet la conception de séquences d’enseignement a différents niveaux de
I’école primaire. La particularité des séquences produites par l’ingénierie est de
s’appuyer sur le genre fable pour amener les éléves a produire des connaissances

sur le monde.

20 Le terme déploiement recouvrera deux significations indissociables : 1’'une renvoyant a 1’action de mise
en ceuvre du SHTIS au sein du collectif, ’autre renvoyant a I’épanouissement du SHTIS a mesure qu’il se
constitue en instrument de dialogue d’ingénierie.

21 Pour un descriptif bien plus complet et précis nous invitons le lecteur a prendre connaissance des
travaux doctoraux de Lefeuvre (2017).
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L’objet des lignes qui suivent n’est pas, rappelons-le, de produire une analyse fine
de la séquence produite par l’ingénierie. De méme, il n’est pas question ici de
traiter tout aussi finement des conséquences, sur la séquence, du déploiement
d’un SHTIS dans l’ingénierie. Les propos a venir visent a faire le récit de ce
déploiement en se centrant sur les avis et réactions des membres du collectif
relativement aux SHTIS qui leur étaient donnés a voir et a comprendre. Ce récit a
donc pour objet de donner une appréhension synoptique générale du travail de

conception (technique ou conceptuelle) autour du SHTIS.

Dans un premier temps, donc, nous évoquerons la maniére dont nous avons
constitué nos collections de traces et d’indices. Ces éléments, rappelons-le, sont
les obtenus essentiels a la conception des SHTIS. Dans un second temps, nous
ferons le récit d’un premier déploiement (SHTIS de premiére génération). Puis nous
traiterons des modifications entreprises en vue du déploiement d’une seconde

génération de systemes.

Les collections d’obtenus

Le faisceau d’obtenus a partir desquels les SHTIS ont été constitués est issu d’un
double recueil. Cette collecte de traces et d’indices a consisté en une captation
systématique du film de classe au moyen de deux caméras. L’une des caméras était
positionnée sur pied, dans une diagonale de la classe, en plan fixe. L’autre était
utilisée en tant que caméra au poing. Cette derniére est qualifiée de « caméra
mobile ». Au-dela du fait que cette caméra permettait de se rapprocher des
groupes d’éleves pour en filmer ’action, il faut noter que cette caméra mobile
était utilisée pour prendre des photographies de différents éléments de la classe
(affiches, état du tableau, travaux d’éléves). La figure suivante (figure 28) donne a

voir les terrains de récolte des obtenus :
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Figure 28 : Les obtenus au moyen de la caméra fixe et de la caméra mobile

Une autre collection de traces et d’indices était constituée par des documents
transmis par le professeur d’une part (essentiellement des travaux d’éléves réalisés
ou non pendant la séance), et construits par l’ingénierie d’autre part (synopsis des

séances, documents ressources pour le professeur et les éleves, diverses trames).

Les déploiements dans l'ingénierie : les SHTIS de premiére et
de seconde génération®

Un premier déploiement a lieu le 07 mars 2016 a ’occasion d’une réunion du
collectif. A ordre du jour de cette réunion figure un point relatif au partage des
films d’étude récoltés quelques semaines auparavant. Pour l’occasion, nous avons
créé un systeme donnant a voir et a comprendre ce qui s’est passé lors de la
séance numéro 3. Le SHTIS en question est un SHTIS de niveau 1. Les SHTIS de
niveau 1 ont, rappelons-le, pour fonction de créer le matériau qui fondera
’analyse. Ils ne comportent pas, a ce titre, de phase de redescription en langage
des modéles?*. Nous avons contacté les membres du collectif quelques jours avant
la réunion afin de recueillir leurs impressions pendant et a l'issue du visionnage. La
trame constituée pour collecter ces informations reste ouverte et prévoit une
entrée relative a des remarques de fond et une entrée pour des remarques de

forme. Quel que soit ’objet de la remarque il est demandé aux sondés de préciser

22 Le lecteur pourra prendre connaissance du SHTIS de premiére génération a I’adresse suivante :
http://pukao.espe/bretagne.fr/public/parenthese/shtis_fables generation_1 s3_mb.mp4 ; le SHTIS de seconde
génération se trouve quant a lui a cette adresse :
http://pukao.espe/bretagne.fr/public/parenthese/shtis_fables_generation_2_s3_im.mp4

23 Il est important de souligner qu’au moment du déploiement (fin 2015) nos travaux n’ont pas encore
abouti aux niveaux de SHTIS tels qu’ils ont été définis au début de ce chapitre. En conséquence, si les SHTIS de
premiére génération sont qualifiés de SHTIS de niveau 1, ils n’en ont toutefois pas la forme actuelle.

77


http://pukao.espe/bretagne.fr/public/parenthese/shtis_fables_generation_1_s3_mb.mp4
http://pukao.espe/bretagne.fr/public/parenthese/shtis_fables_generation_2_s3_im.mp4

f*a, par ailleurs, accepté

le timecode correspondant. L’un des membres du collecti
de jouer le jeu de la verbalisation concomitante. Cette technique, issue des
travaux de Lewis (1982) consiste a faire verbaliser une personne au moment ou elle
effectue une tache. Pour ce qui nous concerne, nous avions demandé au membre
du collectif volontaire de penser tout haut lors du visionnage du SHTIS. Une
derniére phase a également consisté a un recueil en séance des remarques

collectives a ’encontre du SHTIS.

Pour faire état de ce qui ressort de cet ensemble de traces et d’indices relatif au
déploiement du SHTIS de premiere génération, nous allons procéder de la sorte :
(i)d’abord, nous qualifierons le retour d’expérience d’un point de vue général, (ii)
puis nous qualifierons ladite remarque générale par le propos verbatim issu des
différentes phases du déploiement, (iii) ensuite nous montrerons ’état du SHTIS
relatif a ce propos, (iv) enfin, nous dirons et montrerons en quoi et comment nous
avons pris en compte les remarques pour produire une nouvelle génération de
SHTIS.

Les golts et les couleurs...

Une remarque consensuelle a rapidement été identifiée. Celle-ci est relative a
’emploi de la couleur noire comme couleur d’arriére-plan et aux couleurs blanche
et rouge comme teinte appliquée aux propos de transcription (blanc pour le
professeur et rouge pour les éleves). Les témoignages suivants contextualisent
cette remarque, tout comme la figure a suivre donne un apercu dans le SHTIS de ce

jeu de couleurs :

« La couleur rouge ne passe pas trés bien en lecture : quand les éléves parlent, j'ai

personnellement du mal a lire leur transcript ».

« Le choix des couleurs est sans doute a revoir. Le fond noir n‘autorise pas beaucoup
de couleur et le rouge ne passe pas du tout. Peux étre qu’un fond classique en blanc et

une écriture en noire seraient plus adaptés ? ».

24 Nous tenons a remercier Lois Lefeuvre, qui s’est prété au difficile jeu de la verbalisation concomitante.
Cette technique demande en effet un investissement en temps trés important. Pour 1’anecdote, le SHTIS déployé
dure moins d’une heure tandis que le film de la verbalisation concomitante dure plus de quatre heures.

78



00:15:03:07

Figure 29. Le SHTIS de premiére génération : des choix de couleurs incertains

Dans les SHTIS de seconde génération, nous avons scrupuleusement opté pour la
modification proposée par les membres de l’ingénierie. Ainsi, ’arriére-plan s’est
vu attribué la couleur blanche tandis que les propos issus de la transcription ont
été traités en fonction des locuteurs par les couleurs noire (propos du professeur)

et bleue (propos des éléves). La figure suivante fait état de cette modification :

/WOEIP 39306010007
mmmmmm Discussion et
por.

P : Tout 2 Qui peut réexpliquer @ Thomas 2 ++ c'quon allait faire 2 Timéo 2

Timéo : Bah la maitresse elle va nous distribuer le tableau euh une feuille comme
le tableau qu'ily a au TBI

P : Oui
T o : Etel

a nous distribuer les

aphrases et aprés on va se metire
de paraphrase pour euh pour faire

m=mooa

1 Al audible>
P : Alors pour ga [sort du champ vraisemblablement pour préparer les documents
& distribuer]

PAUSE DANS LA TRANSCRIPTION DURANT LA DISTRIBUTION

P : Alors pour ¢a j'ai sélectionné + quatre euh + quatre paraphrases de
groupe ++ [Projette les quatre paraphrases au TNI] donc quatre vous étiez
huit groupes j'en ai sélectionné quAtre parce que sinon ¢a aurait été
compliqué de:: de discuter avec les huit paraphrases donc/++ Vous allez
alors + voild les quatre paraphrases des quatre groupes [Projette le tableau
PTC vierge de I'extrait n°1 ++ voila ici qu'est-ce qu'on a au milieu 2 +

El vraie

e
P ie c'est-G-dire 2

Elé bah la vraie la vraie version

P : La version de la version de Jean de La Fontaine/++ Vous allez avoir ce
document la ++ j'vais vous distribuer aussi les paraphrases des quatre
groupes et on va se mettre d'accord on va discuter ensemble euh:: pour
pouvoir + écrire une paraphrase de classe/ ¢a vous parait clair 2 est-ce
qu'il y a des enfants qui n'ont pas compris ce qu'on allait faire 2 Thomas
qu'est-ce que tu n'as pas compris 2

Figure 30. Le SHTIS de seconde génération : des choix de couleurs plus pertinents

Des dimensions inadaptées au visionnage collectif

Les dimensions pour lesquelles nous avons opté sont de 1024 x 768 pixels par
pouce. Ces dimensions paraissaient largement suffisantes lorsque nous testions le

systeme a ’écran : la lecture était aisée et les proportions entre le film d’étude, la
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transcription et les éléments synchronisés paraissaient tout a fait satisfaisantes.
Toutefois, comme le démontrent les propos a suivre issus du déploiement collectif
et la figure a la suite, ces dimensions allaient s’avérer tout a fait insuffisantes dans

une configuration de visionnage en collectif :

« Ah c’est amusant parce que c¢a passait tres bien sur mon écran mais la c’est pas

adapté a ce mode de projection. On peut pas du tout lire ».

Figure 31. Le SHTIS de premiére génération : des dimensions insuffisantes pour la lecture en
projection collective

Suite a cette remarque nous avons augmenté les dimensions du SHTIS et sommes
passés aux dimensions de la haute définition (1920 x 1080 pixels par pouce). En
plus de répondre au probleme de visionnage en collectif, le choix de ces
dimensions nous a permis d’augmenter la taille de la partie de ’écran dévolue au
film d’étude, d’une part et celle des éléments entrant en annotation d’autre part.

La figure suivante fait état de cela :
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000060820 082081315 132541855  IBSSA00  IN0EHNN0
Roppeliet  Retour sr omont des  Discusione!
témognoges otaval remouceipols | dauvciences | chokpor goupe

ro)

Groupe 1 Groupe 2
Un agneau buvait Un agneau buvait
Dans la nviére qui Dans le courant d'une nviére
bougeait Un loup amvait, il était affamé.
Un loup survient le ventre vide | Qu'estce qui te rend si
et qui cherchait de I'action courageux de boire mon eau ?
Et que la faim en ces lieux | Dit cet animal plein de rage
attirait Tu seras puni pour ta cause

Pourquoi viens-tu troubler ma
boisson ?

Dit cet animal plein de rage

Tu seras puni de ton
insouciance

= Groupe 3 Groupe 4

P - Alors au coup on va d d > Un agneau calmait sa soif Un agneau était en train de
de la paraphrase de classe qu'est-ce que vou sproposez et vous expliquez Dans le courant d'une riviére | boire dans une riviére
pourquoi +++ Lukas qu'est-ce que vous avez choisi avec ton bindme 2 Un loup survient sans avoir | Dans‘le”courant”dune eau
Lukas : On a choisi “un agneau clamiat sa soif dans la riviére qui soupé et qui cherchalt la | [(NNg

bougeait” bagarre Un loup qui n'a pas mangé
7 °\ S o e . t la faim en ces endroit: I
P : On va s'occuper du début “un agneau calmait sa soif" qu'est-ce que Elique la fam en'c e |- 'we
4 x o v > aimantait Car il est attiré par la faim

vous en pensez 2 On léve la main + d'accord pas d'accord quelqu'un Qui te met en danger de |Qui te fait prendre des risques

propose autre chose ou v perturber ma boisson ? pour m'empécher de boire ?
Dit cet animal fou de rage Dit cet animal énervé
Tu seras puni d'avoir agi sans | Tu seras puni d'étre trop
réfléchir téméraire

Figure 32. Le SHTIS de seconde génération, un SHTIS haute définition

Des difficultés a se repérer dans le temps

Le timecode® ou code temporel est un compteur qui permet d’afficher le temps
d’une vidéo a l’image prés. Par exemple, le timecode 00 :15 :03 :07 signifie « zéro
heure, quinze minutes, trois secondes et sept images ». Cette premiére génération
de SHTIS prévoyait ainsi un timecode?® pour le moins imposant. Cet élément
renvoyait au temps du SHTIS. Compte tenu des pauses ou des ralentis opérés, le
temps du SHTIS, celui de ’étude du film par les membres du SHTIS, se voyait
rapidement en décalage avec le temps (« naturel ») du film d’étude. Les propos
suivant précisent la maniere dont cette absence a été jugée problématique par

[’un des membres du collectif :

« [...] au niveau du temps, je pense qu’il faudra deux compteurs. Celui propre au SHTIS
pour s’y retrouver dans l'ensemble du produit et un compteur temps réel de la séance
effective de classe : ce dernier fait défaut et donc on a du mal a situer la durée des
événements surtout si le SHTIS procéde a des coupes, ou intercale des documents a

lire, ce qui fait tourner le temps du SHTIS mais pas de la séance ! »

% utilisation de la plateforme vialogues que nous décrirons dans le chapitre trois minimise grandement les
difficultés de repérage. Pour preuve, les SHTIS soumis & l'analyse collective de I'ingénierie ACE ne comportent
pas de timecode et aucun membre de l'ingénierie n'a fait état d'un probleme de repérage lors des analyses
asynchrones.

26 Cet ¢lément auquel Dominique Forest nous a sensibilisé trés tot avait fini par se généraliser sur I’ensemble
des vidéos constitutives des corpus faisant 1’objet de travaux de recherche. Cette généralisation était notamment
permise par le plugin « DVDate » diffusé librement par Paul Glagla. Mais avec I’arrivée des caméscopes
enregistrant sur carte SD sur des formats propriétaires, cette opération devenue banale allait devenir complexe.
L’ajout si précieux de cet élément n’a été pris en charge par un logiciel libre que trés récemment. Le logiciel
DaVinciResolve permet cet insertion.
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La figure suivante permet de considérer U’emplacement du timecode du SHTIS
(compteur blanc sur fond fuchsia) et l’absence de compteur au niveau du film
d’étude :

00:15:03:07

Figure 33 : le SHTIS de premiére génération : un seul timecode

Dans les SHTIS de seconde génération, nous avons incrusté deux timecodes. L’un
(blanc sur fond fuchsia) sur le film d’étude, qui rend compte de ’écoulement

« naturel » du temps de la séance. L’autre (noir sur fond fuchsia), sur le SHTIS lui-

méme :

00:00 & 08:20 3300 6 39:30
scussion ef

resources pour  éauivolences  choix par groupe
r'éleve

08208 1315 1325 & 18:58 18:55 & 3300
t  Dahibution des  Sufignoge des

P Alors QU coup on va discuter du choix de la paraphrase pour la classe
de la paraphrase de classe qu'est-ce que vou sproposez et vous expliquez
pourquoi +++ Lukas qu'est-ce que vous avez choisi avec ton bindme 2
Lukas : On a choisi “un agneau clamiat sa soif dans la riviere qu
bougeait”

P : On va s'occuper du début “un agneau calmait sa soif" qu'est-ce que
vous en pensez 2 On léve la main + d'accord pas d'accord quelqu'un
propose autre chose ou v

Groupe 1

Groupe 2

Un agneau buvait

Dans la nviére qui

bougeait

Un loup survient le ventre vide
et qui cherchait de I'action

Et que la faim en ces lieux
attirait

Pourquoi viens-u troubler ma
boisson ?

Dit cet animal plein de rage

Tu seras puni de ton
insouciance

Un agneau buvait

Dans le courant d’'une niviére
Un loup amvait, il était affamé
Qu'estce qui te rend si
courageux de boire mon eau ?
Dit cet animal plein de rage
Tu seras puni pour ta cause

Groupe 3

Groupe 4

Un agneau calmait sa soif
Dans le courant d'une riviere
Un loup survient sans avoir
soupé et qui cherchait la
bagarre

Et que la faim en ces endroits
aimantait

Qui te met en danger de
perturber ma boisson ?

Dit cet animal fou de rage

Tu seras puni d'avoir agi sans
réfléchir

Un agneau était en ftrain de
boire dans une riviére

Dans le courant d'une eau
pure

Un loup qui n'a pas mangé
amve

Car il est attiré par la faim

Qui te fait prendre des risques
pour m'empécher de boire ?
Dit cet animal énervé

Tu seras puni d'étre trop
téméraire

Figure 34. Le SHTIS de seconde génération : un timecode supplémentaire
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Dans la figure précédente, on voit justement un décalage entre le temps de la
séance (00 :40:03:28) et le temps du SHTIS (00 :43:37:12). Ce décalage
s’explique par le fait que plus de trois minutes du SHTIS ont coincidé avec une mise

en pause de la séance.

Des problemes de rythme et des défauts de persistance

Certains membres du collectif ont fait état de défaillance quant au rythme du
SHTIS. Ces défaillances sont notamment dues a des défauts de synchronisation qui
apparaissent entre ce qui est dit dans le film d’étude et la transcription de ces
mémes propos. D’autres membres ont signalé des défauts de persistance de

certains documents. Voici par exemple un témoignage allant dans ce sens :

« L'intégration d’éléments supplémentaires (comme des propositions de travaux écrits
utiles a la séance) fonctionne bien et est au service de |’'ensemble ; mais assez
rapidement j'ai éprouvé la nécessité de la cohabitation permanente a [|’écran de
plusieurs de ces éléments, ce qui participe progressivement de la construction du milieu
didactique au fur et a mesure de la séance et permet de bien s’approprier les enjeux
des transactions (dans le cas présent : des écrits au tableau, une affiche, le TBI en 3
zones complémentaires mais distinctes, la version de Phédre comme ajout, et l'outil
pour chaque éléve). En gros, si c’est présent pour les éléves ca doit I’étre aussi pour
l'observateur a travers un SHTIS qui peut du coup comparer ce que dit I"éléve (ou le
professeur) en permanence aux références qui sont mises a disposition du travail (et

qui sont censées se constituer en milieu didactique) ».

Il n’est pas possible ici de faire état de ce défaut de cohabitation pérenne de
différents éléments. Mais il est toutefois possible de donner a voir le mode de
résolution que nous avons adopté. Ce mode de résolution est inspiré de la suite du
témoignage précédent :

« Il me semble que de déterminer un zonage de I’écran (je t’en propose un tu verras)
serait utile, du type : une zone A pour le lecteur du SHTIS (des informations
indispensables : des accés documents, mais aussi le sommaire des étapes par ex), une

zone B Vidéo + Transcript, une zone C les éléments du milieu (zone qui évolue donc en

fonction de la séance) ».

La prise en charge de cette proposition n’a pu se faire a U'intérieur du SHTIS. Ceci
s’explique par des raisons purement formelles liées au ratio [place occupée par les

éléments permanents (film, transcript) / place occupée par les éléments dits
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d’opportunité (traces affichée, documents variés, etc)]. En d’autres termes, la
place restante n’aurait pas été suffisante pour afficher dans le SHTIS d’autres
éléments pérennes. Nous avons donc opté pour une intégration du SHTIS dans une

page web. La figure suivante fait état de ce type d’intégration :

HTHLYIS  NMUIES SSEBW | S0GHI HA,
ruascseal Dolonde:  Gudieagecy
ook m‘mnu.' AT

Les ressources du professnur ................................................

— 1

Le syncpsﬂs general des 16 séances
Le déroulement de la séance tel quiil a &té pensé par le col

Latrame pour recenser las propositions des éléves alissue dela sernce n°2

ires’ & la base de la paraphrase de classe

Les ressources pour |'éléve

Les productions des &léves...............ceeen..

Figure 35. Vers un SHTIS de troisiéme génération : [’intégration dans une page web

Le lecteur peut noter qu’il est fait mention dans la légende de cette figure d’un
SHTIS de troisiéme génération. L'exemple emblématique qui nourrira le propos du
chapitre trois portera précisément sur linclusion des SHTIS dans des interfaces
web. Nous reviendrons sur le systéme de motifs et de contraintes qui a présidé a la

conception de ce type de SHTIS dans le cadre de cette section.
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Jusqu’ici nous avons fait état des problemes ou des dysfonctionnements signalés
par les membres du collectif. Toutefois, certains témoignages font état d’effets ou
de fonctionnalités jugées positivement par Uingénierie. Ces effets ou
fonctionnalités ont de ce fait été conservés, parfois méme accentués lorsque cela

était possible. En voici quelques exemples.

Des effets de zoom

La section précédente de ce chapitre faisait état d’effets inspirés de la web série
« les Moissonneurs de Bruegel ». Parmi ces effets nous relevions les zooms ou
autres loupes comme autant d’artifices permettant de discriminer des zones jugées
clés dans la compréhension de la scene considérée, ou, en d’autres termes,
permettant d’orienter l’attention du lecteur sur un élément précis. Encouragé par

le témoignage d’un membre du collectif, nous avons repris cet effet :

« Le systéme de loupe est trés pertinent et bien utilisé ».

La figure 36 ci-aprés nous montre ce type d’effets dans

le SHTIS de premiére génération. Le lecteur peut voir
cet effet en acte dans le SHTIS du temps 00 :16 :51 :00

au temps 00:17 :15:00 en se reportant a ’adresse

suivante :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/extrait fable loupe mb.mp4
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00:15:03:07

Rappel de ’interface générale d’un SHTIS de premiére génération

Zoom sur le film d’étude au temps Apparition de la zone de loupe au temps
00 :16 :51 :00 00 :16 :52 :00

Grossissement de la zone de loupe au|Etat final une fois 'effet de loupe a son
temps 00 :16 :53 :00 état maximal au temps 00 :17 :14 :00

Figure 36. Un effet de loupe pour donner a voir [’action du professeur au tableau

Des incrustations pour savoir qui parle

Dans le SHTIS de premiére génération déployé au sein de l’ingénierie, nous avions

procédé a des incrustations dynamiques d’objets. Il s’agissait de fléches rouges qui
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clignotaient pendant quelques secondes et qui pointaient vers l’éléve qui avait la
parole. Ce type d’ostension a été conservé suite au témoignage a suivre :

« Le pointage des éleves qui levent le doigt permet de situer qui prend la parole ».

Quant a U’effet en question, en voici une vue statique (figure 37) extraite du SHTIS
de seconde génération. Le lecteur pourra aisément imaginer la fleche blanche

détourée de rouge clignoter quelques secondes au-dessus de l'éleve qui parle :

WO060820 082041345 1335 & 1858 B[WAI0  WW06010007
Koppelsel  Retou s amont  Dhtbution dey Dhcuison ot Discussion of
sémognage: ot aval rescRrTe PO cnoie £Or Oupe  obiisaton de i

“akve parphecie clase

P : Est-ce que euh:: est-ce que quelqu'un pourait venir surfigner sur le
tableau ce qui corespond au texte 2 Manoa +++ tu prends le surligneur ici
[Tandis que Manoa manipule les opfions de surignages au TBI] +++ Vous
étes d'aoccord avec Manoa ?

Eléves : oui

P : Qui a mis autre chose ¢ Oui

Eléve : Moi j'ai pas mis “qui bougeait”

P : Alors t'as pas/Alors estr-ce que ¢a va avec “qui bougeait" 2

Eléve : oui

Eléve : oui

P : Alors on dit pourquoi + Alexis + Pourquoi 2 +/ Oui

Diwan : Une onde une euh <...> d'une onde pure et bah c'est un

Figure 37. Un effet d’ostension dynamique pour focaliser [’attention sur le locuteur

Une conclusion provisoire : les SHTIS : un air de
famille

Les membres du collectif sont devenus des familiers de la forme SHTIS. Cette
familiarité intervient grace a la récurrence des confrontations d’une part et parce
que les membres du collectif sont aussi des co-concepteurs. Ils ont participé
concretement aux reprises de conception. En tant que familiers, le SHTIS est pour
eux une référence commune dans la maniere dont on peut présenter et étudier les
collections d’obtenus. Le SHTIS devient peu a peu un élément du style de pensée
collectif (Fleck, 2005). C’est en cela que l'on peut considérer le SHTIS comme un
instrument du dialogue, de l’ingénierie et méme, comme nous y invitent Blocher et
Lefeuvre (2017), et comme nous ’étudierons en détail a l'occasion des chapitres
deux et trois, un instrument augmentateur du dialogue d’ingénierie. Pour I’heure,

quittons la posture d'esquisse qui guidait notre rédaction jusque-la et attachons-
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nous a décrire avec précision la lignée épistémologique dans laquelle s’inscrivent

nos travaux.
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Chapitre 1

Les SHTIS : les instruments de
renouvellement de la clinique
en didactique

Pour consulter ce chapitre en ligne : http://blog.espe-

bretagne.fr/parenthese/?page id=14
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Naissance de la clinique: une archéologie du
regard didactique

Le titre de cette section tire son inspiration des travaux de Michel Foucault. Ce
dernier écrivit un ouvrage au nom proche en 1963%. Dans cet ouvrage, Foucault
traite de l’archéologie du regard médical et de la naissance de ce que ’on peut
nommer une méthode clinique. Nous proposons ici de considérer la démarche
clinique selon une perspective historique. A cette fin, nous partirons du récit de
Foucault et nous y associerons les considérations de Ginzburg quand il traite du
paradigme indiciaire. Progressivement, nous spécifierons notre discours pour
parvenir a une méthode adaptée a la clinique didactique et plus précisément
encore a la clinique de ’action conjointe en didactique. Ce faisant, nous serons a
méme de décrire en quoi les SHTIS peuvent étre considérés a la fois comme moyens

et comme fins d’une démarche de clinique de l’action conjointe en didactique.

Arrét sur la notion d’archéologie chez Foucault

Pour Foucault, chaque époque peut étre étudiée a la lumiere des strates qui en
constituent la formation historique. Ces strates sont constituées par les visibilités
et les énoncés dont le rapport permet de définir le savoir d’'une époque donnée.
Ces strates sont constitutives de ce que Deleuze nomme une archive c’est-a-dire

« le recueil audiovisuel d’une époque, le visible et [’énoncable ».

De sorte que, pour Foucault (1963, p. 1) « ce qui compte dans les choses dites par
les hommes ce n’est pas tellement ce qu’ils auraient pensé en deca ou au-dela
d’elles, mais ce qui d’entrée de jeu les systématise, les rendant pour le reste du
temps, indéfiniment accessibles a de nouveaux discours et ouvertes a la tache de
les transformer ». On note ici la nécessité d’une fixation pérenne du discours, en
vue d’une interrogation ultérieure, tout comme l'on note également la maniére
dont les ceuvres humaines doivent étre décrites a travers les systémes dans
lesquels elles s’animent.

C’est ce travail d’archéologue que Foucault entreprend. Ce travail qui consiste a

discerner les contours de l'archive, a prélever cette archive pour en identifier les

27 Foucault, M. (1963). Naissance de la clinique. Archéologie du regard médical.
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strates constitutives, a mettre en lumiére les visibilités et les énoncés d’une époque.

In fine ce travail ou I'archéologue est aussi le chasseur, le pisteur... le clinicien.

Naissance de la clinique

« Lorsque Corvisart entend un cceur qui fonctionne mal, Laennec une voix aigué
qui tremble, c’est une hypertrophie, c’est un épanchement qu’ils voient, de ce
regard qui hante secrétement leur audition et au-dela d’elle [’anime » (Foucault,
1963, p. 215). En quelques lignes, Foucault donne ici un apercu tres précis de ce

que recouvre la démarche clinique en situation d’auscultation d’un patient.

La figure suivante?® (figure 38) illustre cette démarche a travers ’exemple de

Laennec procédant a une auscultation au XVllle siecle :

Figure 38. Laennec a ’hdpital Necker ausculte un phtisique devant ses éléves (1816).

La figure suivante (figure 39) obtenue apres avoir opéré un jeu de netteté sur
’image précédente (figure 38) afin de ne considérer que le personnage de
Laennec. Illustre selon nous encore d’avantage les propos de Foucault quant a la
démarche d’investigation clinique en situation d’auscultation. Nous y avons
également associé deux vignettes. L’une représente la silhouette de Laennec,

extraite de ’image principale. L’autre est un zoom avant sur la téte du médecin :

28 Laennec a I'ndpital Necker ausculte un phtisique devant ses éléves (1816). Péristyle en Sorbonne.
(Toile marouflée de Théobald Chartran).
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Figure 39. Reprise de Laennec a [’hépital Necker

Il est frappant de constater a quel point le regard de Laennec est intense.
Tellement intense qu’on en oublierait presque qu’a ce moment précis, le médecin
se sert de son ouie pour définir de quoi souffre le malade. Le fait que Laennec
tienne un stéthoscope dans sa main gauche vient amplifier 'importance du regard.
Et que dire de 'aspect méme du stéthoscope qui, pour un regard non averti,

pourrait tout a fait passer pour une longue vue (Figure 40 ci-dessous) :

Figure 40. Le premier stéthoscope, inventé par Laennec en 1816

Ainsi, l’acte médical que constitue [’auscultation est représenté ici comme le
résultat de la mise en ceuvre d’un « complexe multi-sensoriel » (Deleuze, 1985). Il

s’agit pour le médecin de prélever des indices, de les organiser en un faisceau
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cohérent lui permettant une interprétation au regard du savoir médical d’une
époque. En filigrane de cette description, se jouent les deux mouvements de la
clinique qui étaient esquissés dans le chapitre précédent : un premier temps de
description en sémantique familiéere de l’action, puis un second élan de re-
description dans le langage des modeéles. Précisons ce qui reléve de ces deux
temps.

Dans le registre médical qui occupe Foucault, le premier temps est ici un temps
purement perceptif. Cette perception est décrite de treés belle maniere, nous
’avons vu, par Foucault lorsqu’il dit: « Lorsque Corvisart entend un cceur qui
fonctionne mal, Laennec une voix aigué qui tremble, c’est une hypertrophie, c’est
un épanchement qu’ils voient, de ce regard qui hante secretement leur audition et
au-dela d’elle ’anime » (op. cit). Deux sens -mais d’autres exemples pourraient en
faire intervenir davantage - sont ici convoqués : 'ouie et la vue. Si le premier est
d’une relative évidence, le second peut laisser d’avantage perplexe?’. Foucault fait
ici référence a une forme de représentation de la pathologie. Ce faisceau d’indices
organisés pouvant étre vu comme un tableau clinique. Laennec voit |’épanchement
parce que les indices sonores qu’il a prélevés sont caractéristiques de cet
épanchement. Et cette caractérisation n’est possible que parce que Laennec a fait
maintes fois U'expérience des mémes indices ayant conduit aux mémes

interprétations et aux mémes diagnostics. Par-la, Uinterprétation de Laennec est
fondée par une forme de prélevement suivie d’une mise en relation. A la maniére
des trois princes du mythe de Serendip, Laennec préleve et interprete chaque

trace, aussi infime soit elle, pour parvenir a son diagnostic.

Le second temps de la clinique est quant a lui un temps de mise en relation. Dans
sa description de l’acte d’auscultation, Foucault distingue deux regards. Nous
posons ’hypothése que les relations qui animent ces deux regards symbolisent le
second mouvement de la clinique tel que nous y faisons allusion depuis le chapitre
précédent : « Ainsi le regard médical, depuis la découverte de [’anatomie
pathologique, se trouve dédoublé : il y a un regard local et circonscrit, le regard

limitrophe du toucher et de [’audition, qui ne recouvre que [’'un des champs

29 Rappelons qu'a I'époque de Corvisart, les techniques de radiographies n'existaient pas. Le recours au
sens qu'est la vue par Foucault pour dire la maniere dont le médecin pratique l'auscultation de I'épanchement
peut donc surprendre.
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sensoriels, et n’effleure guére que les surfaces visibles. Mais il y a un regard
absolu, absolument intégrant, qui domine et fonde toutes les expériences
perceptives. C’est lui qui structure en une unité souveraine ce qui reléve a un plus
bas niveau de [’ceil, de [’oreille et du tact ». L’auscultation clinique a donc débuté
par le prélévement de signes, de traces et d’indices, presque indépendamment de
toute considération théorique - un regard local et circonscrit. Puis, cette
suspension s’est achevée a mesure que l'interprétation du médecin s’est forgée sur
le terreau du prélévement immédiat et de sa mise en relation avec des cas
identiques - un regard absolu. Et Foucault de conclure « La structure a la fois
perceptive et épistemologique qui commande [’anatomie clinique et toute la

médecine déerivant d’elle, c’est celle de l’invisible visibilité » (Ibid.).

Un autre élément constitutif de la démarche clinique est présent dans la scene de
Laennec auscultant un phtisique (figure 37 plus haut). Il s’agit de ’ancrage
collectif indispensable a la mise en évidence du diagnostic médical que le médecin
cherche a poser. Foucault mentionne cet aspect crucial de la clinique hospitaliere
dans l’un des chapitres de naissance de la clinique : « Ainsi, se forme un groupe,
constitue par le maitre et ses éleves, ou [’acte de reconnaitre et ’effort pour
connaitre s’accomplissent en un seul et méme mouvement. L’expérience médicale,
dans sa structure et dans ses deux aspects de manifestation et d’acquisition, a
maintenant un sujet collectif ; elle n’est plus partagée entre celui qui sait et celui
qui ignore ; elle est faite solidairement par celui qui dévoile et ceux devant qui on
dévoile. L’énoncé est le méme ; la maladie parle le méme langage aux uns et aux
autres ». La figure suivante (figure 41) obtenu au moyen d’une discrimination du
méme ordre que la figure précédemment montrée (figure 39), nous semble illustrer

ce propos :
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Figure 41. Seconde reprise de Laennec a [’hbpital Necker

On imagine sans peine le silence pesant, a peine atténué par le chuchotement de
deux éleves échangeant sur les gestes de leur maitre (figure 42, zone A, ci-
dessous). De méme que l'on percoit lintérét de ’éléve secrétaire reportant
méticuleusement chaque geste et chaque parole (figure 42, zone B, ci-dessous).
Que dire enfin du sérieux avec lequel le personnage central semble « faire comme
si » il auscultait lui-méme le patient (figure 42, zone C, ci-dessous). Et l’on sent
poindre, en bout de course, ’expérience conjointe qui résulte de la scene.

L’expérience ou reconnaissance et connaissances se fondent mutuellement.

—

Figure 42. Troisieme reprise de Laennec a [’h6pital Necker
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La démarche clinique ici représentée peut étre redéfinie comme la résultante d’un
voir-comme (Wittgenstein, 2004). Ce voir-comme, comme le rappellent Sensevy et
Vigot (2017) est le fait que pour « une réalité donnée, on considere seulement
certains aspects de cette realité et on met en relation ces différents aspects pour
agir ». Dans |’exemple qui nous occupe, Laennec entend la voix aigue qui tremble
comme le signe de U’épanchement®®. Dans le registre théatral, cette voix qui
tremble aurait pu étre entendue comme le signe d’une profonde timidité. Le
médecin comme le professeur d’art dramatique ont tous deux su déchiffrer les
signes, les traces et les indices qui s’offraient a eux pour agir dans la situation. Et
ce déchiffrement, au moins pour le cas de Laennec, est rendu possible par le
rapport que Laennec a su créer suite a de nombreuses auscultations et de
nombreuses confrontations de diagnostiques avec ses confreres. Ce déchiffrement
est un construit collectif. Ce que Fleck (2005), lorsqu’il s’emploie a considérer la
syphilis comme un fait scientifique historiquement construit, nomme le « style de

pensée » propre a un groupe déterminé*'.

Courte synthese intermédiaire

A ce stade il nous semble pouvoir synthétiser ce qui vient d’étre dit, quant a la
démarche clinique dans le champ de la médecine, de la sorte : la démarche
clinique résulte d’un double mouvement. Un premier élan est celui de la
description rendue possible par une activité de perception multi-sensorielle. Ce
mouvement est un acte de reconnaissance, de mise en lumiere ou de mise en
visibilité (Deleuze, 1990). Un second mouvement, quant a lui, est opéré au moyen
d’une redescription dans le langage des modeles. Ce mouvement consiste en la
formulation sous forme de connaissances, des éléments reconnus au préalable.
Cette reconnaissance est a la fois individuelle et collective. Elle s’incarne en un

énoncé émis a propos de la situation considérée.

Les lignes qui suivent permettent d’illustrer cette synthése et particulierement le
recours au langage des modeles pour décrire a nouveau la situation considérée. Le

lecteur, a partir de la description qui précede de ’action de Laennec, va étre

30 Le terme épanchement est utilisé pour signifier la présence d’une « Collection liquide ou gazeuse dans
un endroit inhabituel du corps » tel que le mentionne le Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales
31 Le chapitre suivant visera justement a préciser la maniere dont les SHTIS sont des vecteurs de

développement d'un style de pensée au sein des ingénieries.
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invité a considérer un de ses écrits majeurs a travers le « traité de diagnostic des

maladies des poumons et du cceur » (1819%%).

« Glou glou » ou le rale indicateur de I'excavation
tuberculeuse

Sans opérer une analyse technique du discours médical, il s’agira de considérer
quelques passages du célébre ouvrage de Laennec. Ces passages pourront étre vus
comme des exemples concrets de la démarche clinique adoptée par le médecin.
Ainsi, Laennec concentre son attention a créer les conditions d’existence des
visibilités et des énoncés propres a la détermination de symptomes présents chez

des patients phtisiques™.

Le simple fait d’étudier le tableau analytique produit par Laennec nous permet de
caractériser un ensemble d’étapes relatives a la démarche clinique proposée. Ce
tableau n’est autre qu’un sommaire des entrées que le médecin se propose de
suivre dans le reste de "ouvrage. Arrétons-nous sur la table analytique du chapitre

4 relatif au rale propre a la phtisie pulmonaire (1818, p. vj) :

CHAP. IV. Des Signes-que donne le réile dansla phthisie pul-
monaire ; 62. — Caractéres du rale*produil par le passage
de l'air dans une excavation ulcéreuse, ibid. — Valeur des
signes que fournit ce rile , ¥bid. — Fluctuation sensible dans
certains cas , 63. - Auire variélé du rile dans les cavernes ,,
64. — Maniéres diverses de Vexplorer, ibid.

Figure 43. Extrait de Laennec, 1818, p. vj

A la lecture de ce sommaire, on peut décrire la méthode que semble adopter
’auteur lorsqu’il traite du rale spécifique de la phtisie. Cette méthode semble étre
la suivante : il commence par considérer le rale comme porteur de signes. Puis il
caractérise ce signe en fonction du contexte dans lequel il est émis (ici, le cas d’un
passage de l’air dans une excavation ulcéreuse). Alors, Laennec donne les moyens
d’interprétation du rale, c’est-a-dire les valeurs « normales » a partir desquelles il
est pertinent de considérer le rale comme le signe d’une phtisie pulmonaire. Une
fois ces indicateurs donnés, Laennec propose de considérer l’anormalité, c’est-a-

dire ce qui échappe a la norme et qui peut conduire a un autre diagnostic. Enfin, il

32 L’ouvrage en question est disponible en ligne sur le site de la Bibliothéque Nationale de France
(http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k55503169/)
33 La phtisie est une forme de la tuberculose. Ici, il s’agit de la tuberculose pulmonaire.
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conclut en proposant des méthodes d’exploration concretes. Attachons nous

maintenant a constater la maniere dont Laennec développe ces propositions.

La figure suivante (figure 44) est un extrait de la page 62. Cet extrait précise la
maniere dont Laennec rend compte des signes que donne le rale dans la phtisie

pulmonaire

CHAPITRE IV.

DESSIGNES QUE DONNE LE RALE DANS L4 1
PHTHISIE PULMONAIRE.

527. Lorsqu il existe, dans un point quelconque dui
powmon , une excavation ulcéreuse encore remplie cn|
pav tie de matiére tuberculeuse ramollie, et en commu-!
nication avec les bronches, le passage del air, dans I'in-!
spiration et I'expiration, produit un réle de lespece de’
celuique j’ai déerit sous le nom de rdle mugueusx. Ce
rile est exactement borné aux points de la surface exté-!
rieurede la poitrine correspondans a 'excavation, et ne|
s'entend nuile part ailleurs. Quoiqu’en ne pulsse nul- |
lement I'entendre & loreille nue , il est souvent tout|
aussi bruyant .sous le cylindre que celui des agoni-|
sans. Ce signe annonce l'existence d’une excav ation
ulcéreuse d’'une nmmuc presquaussi certaine que
la pectonloqule, et souvent il plecn,de de plusxcuta
jours et méme de plusieurs semaines I'époque ou cette
derniére se manifesie on devient tout-a-fait évidente.

Figure 44. Extrait de Laennec, 1818, haut de la page 62

On le voit tres bien ici, Laennec s’emploie en tout premier lieu a décrire les signes
du rale considéré. Pour cela, Laennec ne se contente pas de décrire ce grace a
quoi on peut caractériser le rale entendu comme un rale induisant une phtisie
pulmonaire. En effet, il précise également le caractére typique de ce rale qui « ne
s’entend nulle part ailleurs ». Puis, il caractérise ’intensité du symptome et son
caractere quasi univoque : « ce signe annonce [’existence d’une excavation

ulcéreuse de maniére presque aussi certaine que la pectoriloquie ».

Laennec poursuit ensuite comme ’indiquait la table analytique. Il propose alors ce
qu’il nomme les « fluctuation sensibles dans certains cas ». Il assortit ces

fluctuations d’un exemple concret, issu de sa propre expérience :

528. Lorsque ce rile n’est pas trés-fort , il ne peut
seul constituer un signe pathognomonique du ramol-
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issement destubercules et de la formation d’une cavité
ﬁ]cueuse parce que le catarrhe pulmonalre partiel ,
dont nous parlerons tout-3-I'heure , présente quelque-
fois le méme phenonn,ne ; mais qul]d il est trés-fort
et permanent au méme lieu, il n’est nullement équi-
voque Dans ce dernier cas, il ne peut éuwe simulé
'&]ue par une altération tellement rare que , ‘dans tout
e cours d’une longue pratique , I'erreur ne pourrait
éue commise trois ou quatre fois par le médecin le
olus employé. L’altération qui seule pourraity donner
icu est Panéyrysme de Paorte ou de V'artére innominée
uvelt incomplétement dans le tissu méme du pou-
fmon , et déterminant ainsi une infiltration sanguine
eme dans les ceIlules aériennes.
4 Jairencontré ce cas chez une femme que ]e croyais
thtteinte d’une phthisie commencante , d’aprés le rile
fqu’elle plebelllalt au sommet du poumon droit, et
‘qm , aprés plusicurs jours d’orthopnee que les sai-
-'gnées générales et locales ne purent dnnmuer mou-
‘rut presque subitement.

Figure 45. Extrait de Laennec, 1818, haut de la page 63

Ici le médecin fait allusion a la rareté du symptome pris pour un autre. Au-dela de
la caractérisation qui résulte de son discours, Laennec s’emploie a donner un
exemple concret d’interprétation erronée et s’attache ainsi a décrire son
expérience de la confusion du rale pulmonaire signe de la tuberculose avec celui de
Uinfiltration lente de cellules sanguines dans le poumon indiquant l’anévrysme (sic)

aortique.

Puis, Laennec reprend le cours de sa description et en vient a discourir a propos
« d’autres variéetés de rales dans les cavernes ». Dans cette entreprise, il se sert
d’une analogie et propose d’entendre le «rdle indicateur des excavations
tuberculeuses a moitié pleines » (Ibid. p. 63) comme le bruit caractéristique d’une
bouteille que 'on renverserait pour la vider, c’est-a-dire comme le bruit du glou

glou que ferait ’eau en passant le goulot de la bouteille :

529. Latoux et Ja respiration font cgalemem en—
tendre ce rile caraclerlshque d’'une excavation 4 demi
pleine de matiére tuberculeuse ramollie. Lorsque le
ramollissement est porté jusqu’a état de liquidité,
on entend souvent , au licu de réile, pendant les se-
cousses de la toux, la fluctuation trés-manifeste d’'un
liquide. Dans ce méme cas, on entend aussi sou-
vent, lorsque le malade parle ou tousse , une espéce
de tlntcment dont je parlerai plus bas.

5%0. Dans quelques cas, le rile indicateur des ex-
cavations tuberculeuses & moitié pleines, soit qu'il ac-
compagne la toux, soit qu'on Pexplove & l'aide de la
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respiration, ressemble tout-a-fait au bruit d’'une boy,.
teille que 'on vide en la renversant entiérement
bruit qu'on exprime ordinairement par Iexpression
imitative de glow glow. Ce bruit ne s'entend alors que
par momens ; il m’a paru coincider assez constam-
ment avee P'existence d’excavations nombreuses, an-
fractueuses, et communiquant entre elles par des con-
duits qui avaient plus de longueur que de diamétre.

Figure 46. Extrait de Laennec, 1818, pages 63-64

Laennec achéve sa description en caractérisant une derniere forme typique
pouvant conduire au diagnostic de la tuberculose. Cette fois-ci il alterne, dans le
méme paragraphe, la description savante du signe considéré et son incarnation
chez le patient. Pour cela, Laennec reconstitue le témoignage caractéristique du

patient :

531. Dans des cas trés-rares , cette espéce deorile
local peut éire explorée par la percussion et méme par
la pression : 'un et lautre procédé déterminentun petit
bruit, et donnent & I'extrémité des doigts la sensation
de fluctuation , ou plutét de gargouillement, de ma-
niére & ne pouvoir s’y méprendre ; quelquefois méme,
mais trés-rarement , le malade sent le mouvement
produit par le passage de l'air dans T'excavation : ce
qu’il exprime ordinairement en désignant le lieu af-
fecté et disant qu'il sent les crachats se détacher de 1i;
mais tes signes s'observent si rarement qu’ils sont i~
peu-prés de nulle valeur dans Ja pratique.

Figure 47. Extrait de Laennec, 1818, bas de la page 64

L’étude qui précede, bien que modeste, nous semble riche de sens quant a la
description de ce que recouvre la démarche clinique d’auscultation d’un patient
potentiellement atteint de phtisie. Il peut permettre a certains égards, une forme
de généralisation a la clinique du regard médical telle que l’a produite Foucault.
Cette généralisation est possible si l’on considere l’étude comme un « exemple
emblématique » (Sensevy & Vigot, 2016), c’est-a-dire en jetant la théorie dans la
pratique, ou bien encore en créant une ascension de la formule abstraite qu’est le

concept a son incarnation dans un exemple concret*.

34 Cette ascension de ’abstrait au concret est au cceur de notre travail doctoral. Non seulement d'un point
de vue théorique, mais également d'un point de vue pratique, par la maniere dont la rédaction de la présente these
est pensée. La fin de cette section nous donnera I'occasion d'aborder cette forme particuliére d'ascension.
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Dés lors, on s’apercoit que les deux mouvements évoqués jusqu’ici comme
constitutifs de la démarche clinique semblent intimement mélés. L’exemple
précédent montre en effet une forme d’alternance entre le discours savant et son
exemplification au moyen du concret des situations vécues, entre les
manifestations du signe et leurs mises en discours par le recours a une grammaire
adaptée. Ainsi, « entre les mots et les choses, une alliance nouvelle s’est nouée,
faisant voir et dire, et parfois dans un discours si réellement « naif » qu’il parait
se situer a un niveau plus archaique de rationalité, comme s’il s’agissait d’un

retour a un regard enfin matinal » (Foucault, 1963, préface).

De la phtisie a la recherche en didactique : de la
clinique... encore

Positionnement

Il s’agit de caractériser les propos qui précedent dans le registre de la recherche en
didactique. Pour cela, nous prendrons appui sur les travaux de l’école genevoise,
plus précisément ceux des membres - actuels ou passés - de la Faculté de
Psychologie et de Sciences de UEducation de Genéve (Leutenegger, 1999 ;
Leutenegger, 2000 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002), d’une part. D’autre
part, sur la note de synthése pour [’habilitation a diriger les recherches de Gérard
Sensevy (Sensevy, 1999) et par filiation directe, sur ’ensemble des travaux menés
au sein du « séminaire théorie de [’action et action du professeur® » depuis 2004.
Le choix de ces deux terrains ne nie pas l’existence d’autres lieux de mise en
ceuvre d’une approche clinique en didactique. Par exemple, la didactique clinique
de UEducation Physique et sportive (EPS), portée notamment par [’équipe
toulousaine réunie autour d’André Terrisse (voir notamment Terrisse, 1999, 2000,
2007 ; Terrisse, Carnus & Sauvegrain, 2002 ; Buznic-Bourgeacq & al, 2008 ; Buznic-
Bourgeacq, 2013). Toutefois, ce courant d’inspiration psychanalytique porte
particulierement son attention sur U’acteur (généralement U’enseignant) alors
méme que notre attention se porte sur l’action, dans une perspective systémique.

Ainsi, dans leur article de 2002, Mercier, Schubauer-Leoni & Sensevy indiquent que

35 Le séminaire en question a été impulsé par I'ITUFM de Bretagne au début des années 2000. S’il se tient
toujours & Rennes, dans les locaux de I’ESPE de Bretagne, les possibilités de visioconférences permettent a ce
séminaire de rayonner dans différents foyers de la Théorie de I’ Action Conjointe : notamment Brest, Marseille,
Nancy, Toulon, mais aussi le Chili et le Laos.
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« la clinique produit des formes organisatrices, systématiques et structurantes,
des observables » (p. 12). Leutenegger (2000, p, 218) précise d’avantage
lorsqu’elle définit ce qu’elle nomme <« la clinique pour le didactique ». La

définition qu’elle donne est ainsi la suivante :

« Il ne s’agit pas d’étudier cliniquement des cas d’éléves ou éventuellement des
cas d’enseignants, mais de créer une clinique des systémes, ce qui n’est pas banal
puisque, le plus souvent, [’abord clinique concerne une clinique des personnes [...].
Le propos est ici tres différent : U’éléve est 'une des instances d’un systeme
comprenant une autre instance humaine, [’enseignant, et des savoirs,
respectivement a enseigner et a apprendre, et c’est bien ’étude de ces systemes
de relations ternaires en situation didactique [..] qui est abordée de facon

clinique » (Leutenegger, Ibid.).

Sensevy (1999, p. 24) quant a lui, spécifie lui aussi ce qu’il entend par « clinique du
didactique ». Pour cela, il reprend les conclusions de ’étude des travaux de

Foucault en les spécifiant au champ de ’enseignement et des apprentissages :

« Je fais donc I’hypothése qu’une mutation fondamentale est en train de s’opérer,
d’une théorie pédagogique des especes, dont les taxonomies qui s’efforcent de
rendre compte des pratiques de classe me semblent constituer un idéaltype, a une
clinique du didactique, fondée sur U’analyse des multiplicités de la relation

didactique au sein d’une relation nouvelle entre visible et énoncable ».

Comme Foucault ’exprimait déja dans son analyse de la naissance de la clinique
médicale, les deux terrains qui nous inspirent plaident pour un retour aux choses
méme, c’est-a-dire un retour a la réalité foisonnante de la classe (Leutenegger,
2000, p. 223) en portant son intérét sur le didactique ordinaire d’une classe
quelconque (Shcubauer-Leoni & Leutenegger (2002, p. 228)). A cette fin, U’école
genevoise comme Sensevy, proposent un ensemble de moyens et de principes que

nous nous proposons de décrire maintenant.

De la trace a lindice, de l'indice au
signe : le paradigme indiciaire

Nous avons déja esquissé, dans le chapitre précédent, les fondements du

paradigme indiciaire hérité de Ginzburg (1989). Il s’agit, comme U’explique
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Leutenegger (Ibid. p. 235) d’une méthode ayant pour <« principe une analyse
ascendante : on remonte du fait particulier sous forme de trace a des phénomeénes
plus généraux ». Pour Sensevy (1999, p. 29) citant Ginzburg, il s’agit de se doter de
la « capacité a remonter de faits expérimentaux®® apparemment négligeables, a
une réealité qui n’est pas directement expérimentable ». Et Sensevy de poursuivre
« ce paradigme est donc un paradigme de la trace, a laquelle il s’agit de donner un
sens en l’inscrivant dans une constellation déterminée » (voir aussi Sensevy, 2014).
Schubauer-Leoni & Leutenegger (2002, p. 248) précisent que l'objet de la
démarche clinique en didactique n’est pas de » relater [’histoire de ce qui s’est
passé en se contentant de dire qu’elle s’est effectivement produite ‘’ainsi’’« .
L’objet est plus ambitieux car il est également explicatif. Au récit de ce qui s’est
passé in situ apparait en écho le langage des modeles de sorte que le « conte »
devient une « démonstration ». Ce procédé, a la fois par la bivalence des points de
vue (sémantique familiere et langage des modeles) qu’il permet d’avoir sur une
situation donnée et par la rigueur scientifique (celle de la démonstration) qu’il
suppose, permet alors une forme de généralisation. La portée de la démarche
clinique se voit ainsi puissamment augmentée. Il ne s’agit plus de faire la seule
étude d’un cas singulier, mais bel et bien de prétendre a une forme de
généralisation a partir d’un cas. Leutenegger (2000, p. 235) parle d’un « principe
d’analyse ascendant » tandis que Sensevy (1999, p. 30) traite d’une « démarche
radicalement inductive ». Caisson (1995) quant a lui, reprend les termes de Peirce
et décrit la démarche comme celle d’une « induction abductive ». Pour Bazin
(2000), enfin, la généralisation se fait par « la transformation de U’altérité et de
son étrangeté apparente en différence connue c’est-a-dire maitrisable ». Pour ces
quatre auteurs - mais il y en aurait d’autres - il y a donc l’idée d’une ascension de
’obtenu, si infime soit-il, a un faisceau, une constellation signifiante permettant
une forme de généralisation. Ce principe de généralisation est repris par Sensevy
(Ibid.p.31) en ces termes : « la démarche clinique, indiciaire, inductive, trouve son
accomplissement dans la mise en confrontation des singularités® ». Mais le terme

« généralisation » ne doit pas abuser. Dans la clinique que nous élaborons, il s’agit

36 Les termes « faits expérimentaux » ne doivent étre entendus au sens d’une méthode expérimentale mais
au sens de Dewey, c’est-a-dire comme des faits relevant de I’expérience.
37 Prés d’une vingtaine d’années plus tard, Sensevy s’exprime sur cette citation en précisant qu’a

« I'époque, je n'avais pas encore vu que cette mise en confrontation des singularités trouve son efficacité
épistémologique dans la détermination d'exemples emblématiques » (correspondance personnelle, 2018).

103



de créer des exemples emblématiques des phénomenes étudiés (en particulier), et
a tester cette emblématicité. La généralisation dont nous parlons ici, c’est
précisément cette emblématicité en tant qu’exemple a fort pouvoir d’analogie

paradigmatique.

Plus loin il poursuit en témoignant de sa conviction quant a « la nécessité a penser
conjointement la singularité des personnes et une certaine ‘’universalité’’ : celle
des « mécanismes »’ par lesquels le travail institutionnel s’accomplit et celle qui
peut étre construite par 'usage des catégories théoriques dans la description des
actions du professeur ». Et Sensevy de conclure, en dépassant le cadre de la
démarche indiciaire pour traiter du cadre général de la relation entre cette

démarche particuliere et la théorie dans laquelle elle s’anime :

« A la relation clinique-théorie s’entrelace ainsi une autre relation, celle entre lindividu
particulier et l'universel auquel pourront prétendre, sous conditions, certaines formes

d’acculturation et certaines descriptions théorigues ».

L’universel en question est une forme d’universel concret au sens de Marx, c’est-a-
dire un tout qui « enveloppe toutes les déterminations particulieres de [’existence

empirique » (Dufour-Kowalska, 1980, p. 153).

Les discours bavards des systemes doivent
s'interrompre38: de la nécessaire - mais
provisoire — suspension du travail théorique

L’un des principes essentiel de la démarche clinique est une forme de mise entre
parenthéses de toute tentative de taxonomie, de catégorisation ou de
classification. Ce principe est pour Leutenegger (2000, p. 233) un moyen de
garantir le fait de ne pas « donner a priori une valeur différente aux traces ». En
d’autres termes, cette suspension provisoire de toute interprétation théorique est
un moyen de rester ancré dans la démarche indiciaire que nous décrivions a
’instant. Dans le chapitre précédent, nous évoquions cette suspension comme une
premiere étape permettant le « retour aux choses mémes ». Ce retour, étant in
fine pour Merleau-Ponty (1961) une forme de mise a nu des intentions contenues
dans les actions observées. Mais si l’objectif final est l’accés a U'intention, aux

motifs et a une forme d’intelligibilité de [’action, il s’agit en premier lieu d’opérer

38 Citation de Foucault (1963, p. 107)

104



une forme de description dénuée d’intention. Pour traiter de ce discours en
sémantique naturelle de [’action, Sensevy (1999, p. 36) s’inspire des travaux de
Quéré (1993) qu’il cite en ces termes: <« Selon [’auteur, certaines des
caractéristiques de ce langage de [’action sont les suivantes : "Les « accounts » ne
sont ni des descriptions de [’expérience de [’action, ni des représentations des

états internes qui ont animé, md, motivé les agents ... ».

Dans le domaine qui nous occupe - celui de la didactique - ce temps de suspension
est donc un temps de description en sémantique familiere de l’action. Pour
illustrer ce que représente ce type de discours sur [’action, nous invitons le lecteur
a reprendre un passage déja vu lors du chapitre précédent. Ce passage est le
suivant®® et la portion rédigée en sémantique familiére de [’action y figure en gras.
Il reprend ce qui a déja été montré au sein de la figure 27ter : un second temps de

description au moyen de [’espace dédié) :

Seconde description : Contraintes et possibilités d’action dans la situation en vertu du

milieu précédemment décrit et des relations entre éleve et professeur
Le « milieu » tel qu’il vient d’étre décrit permet ou non certaines actions

L’éleve et le professeur ont des habitudes de travail. Ils ont également leurs propres

connaissances issues d’expériences antérieures, des connaissances déja-la

Ces habitudes d’action et ces connaissances déja-la les orientent dans la situation et leur

ouvrent des possibilités pour agir

Dans ce court extrait par exemple, on le voit sur le film d’étude, le professeur
commence par saisir le poignet droit de [’éléve pour le placer au début du texte, en

haut de la page de gauche

Dans le méme temps, [’enseignante donne une consigne générale comme elle le ferait

dans toute seance

« alors tu vas utiliser tes doigts, alors on va travailler sur « dessine un bonhomme »,

euh je pense que tu vas pouvoir lire ce qu’il y a ici »

Habituée a ce fonctionnement, ’éléve positionne ses doigts sur la premiére lettre en

braille et debute la lecture

39 Pour ne pas alourdir le propos et pour ne pas empiéter sur ce qui sera dit a la suite relativement aux
apports de la TACD, nous ne reprenons ici que le contenu oralisé (écrit pour 1’occasion) de la description. Dans
les faits, la description opérée est hybride en tant qu’elle met en relation des descriptions textuelles et picturales.
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La structure de l’ouvrage, comme le rappelle cette illustration, voit le début du

texte en braille aligné sur le bord de la page
Cette structure permet a l’éléeve de repérer facilement le début de chaque phrase

La consigne et le milieu matériel avec lequel I’éléve compose permettent a l’éléve de

répondre aux attentes du professeur

Figure 48. Un premier élan de description en sémantique naturelle de ’action

Une premiere erreur aurait été de penser que la description en sémantique
familiere de ’action était synonyme de description « pauvre ». Nous entendons
« pauvre » au sens d’une description en langage rudimentaire. On le voit dans la
figure 48, ’objet est bien de suspendre la catégorisation théorique et de dénuer le
discours de toute forme d’intention. Le propos ne vise qu’a décrire les faits

observés dans un langage aussi neutre que possible.

Nous venons de le voir, ce temps de suspension du regard théorique, que Foucault
exprimait déja lorsqu’il disait que « les discours bavards des systémes doivent
s’interrompre » (Deleuze, 1963, p. 107) ne constituent qu’une interruption. Cette
interruption qui rend possible un premier mouvement de description aide
également a la garantie des assertions théoriques qui seront opérées dans un

second temps. C’est ce qu’indique Sensevy (1999, p. 28) :

« C’est dire que ’approche clinique, si elle s’ancre dans la suspension théorique,
ne le fait que pour produire un réseau descriptif qui puisse contraindre aussi
fortement que possible le théorique. Ce n’est qu’a ce prix que celui-ci, en retour,
pourra produire des catégorisations utiles a la description clinique, qui permettront

d’y réintroduire la causalité (au sens large de ce terme) ».

Apres Ila suspension, Ila catégorisation: Ia
redescription

Vient alors le temps du second mouvement clinique. Ce temps est celui de la
redescription dans le langage des modéles®. Il consiste a opérer une traduction de

ce qui a été décrit en prenant soin d’y inclure U'intentionnalité que l’on avait pris

40 Notons au passage 1’exercice — inédit a notre connaissance - , auquel se prétent actuellement les
membres du collectif « séminaire action » que nous citions précédemment. Ces membres sont en effet réunis
autour d’un projet de rédaction d’un ouvrage a paraitre aux Presses Universitaires de Rennes. Parmi les procédés
d’écritures que chaque texte respecte, se trouvent ces deux temps de description et de redescription. Ce type de
travail a I’échelle d’un collectif, est suffisamment rare, nous semble-t-il, pour devoir étre mentionné.
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soin d’éluder provisoirement. Il s’agit, comme le rappelle Sensevy (1999, p. 26) de
procéder a une « interprétation de [’action ». Et cette interprétation se fait en
prenant soin de s’approcher du coeur des situations en catégorisant la description

finement élaborée précédemment.

Ily a la Uidée d’un étagement des descriptions, ce que Descombes (1998) nomme
un « pluralisme descriptif ». Ce type de description seconde a a avoir avec la
notion de « description épaisse » que Descombes emprunte a Ryle et que Sensevy
(2009) renomme « description dense orientée ». Il s’agit de « reconstruire le sens
que ’acteur accorde a son action » (lbid.) en utilisant un modele théorique qui

porte ’interprétation.

L’exemple ci-dessous reprend celui qui a été utilisé précédemment (figure 49) et
’enrichi de la redescription dont le lecteur a déja pu prendre connaissance dans le
chapitre précédent. Ici encore, les portions en gras sont celles qui correspondent

aux deux types de description que nous souhaitons illustrer :

Description « suspendue » : |Description dense :
en sémantique familiére de ’action dans le langage des modeéles
Seconde  description : Contraintes et |Dans la théorie de l’action conjointe en

possibilités d’action dans la situation en vertu didactique, nous utilisons la notion de jeu
du milieu précédemment décrit et des pour modéliser les situations

relations entre éléve et professeur . . . s
P Ici, le jeu auquel le professeur invite l’éleve

Le « milieu» tel qu’il vient d’étre décrit a jouer en ce tout début de séance est un
permet ou non certaines actions jeu qu’on pourrait nommer ainsi « Lire le
texte en braille de U'album Petit Point

L’éleve et le professeur ont des habitudes de
dessine un bonhomme »

travail. Ils ont également leurs propres
connaissances issues d’expériences|Comme la premiere description du film
antérieures, des connaissances déja-la d’étude [’a montré, [’éléve habituée a ce

Ces habitudes d’action et ces connaissances type d’exercice de lecture en braille,

déja-la les orientent dans la situation et leur dechiffre les attentes du professeur. Ce

ouvrent des possibilités pour agir déchiffrement des signes exprimant les

habitudes d’action dans la classe, nous

Dans ce court extrait par exemple, on le voit| , -
l’appelons  «sémiose  du  contrat ».

sur le film d’étude, le professeur commence , . . .
f » le prof « Sémiose », parce qu’il s’agit d’un

par saisir le poignet droit de l’éleve pour le
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placer au début du texte, en haut de la page

de gauche

Dans le méme temps, [’enseignante donne
une consigne générale comme elle le ferait

dans toute séance

« alors tu vas utiliser tes doigts, alors on va
travailler sur « dessine un bonhomme », euh
je pense que tu vas pouvoir lire ce qu’il y a
ici »

Habituée a ce fonctionnement, [’éleve

positionne ses doigts sur la premiere lettre en

braille et débute la lecture

La structure de [’ouvrage, comme le rappelle
cette illustration, voit le début du texte en

braille aligné sur le bord de la page

Cette structure permet a [’éleve de repérer

facilement le début de chaque phrase

La consigne et le milieu matériel avec lequel
’éleve compose permettent a Uéleve de

répondre aux attentes du professeur

processus de déchiffrement (et de
production!) de signes. <« Du contrat »,
parce que ce systéme d’habitudes et de
connaissances déja-la, nous le nommons

« contrat didactique »

Pour mener a bien le jeu de lecture, [’éléve
compose avec un systeme symbolique
cohérent, celui du livre « Petit Point
dessine un bonhomme ». Nous appelons
« milieu » ce systeme symbolique, qui va
peu a peu se constituer comme tel pour
[’éleve, grdce aux propriétés
« signifiantes » de ce milieu (lignes en
braille alignées sur le bord de la page). Il
s’agit ici d’une seconde sémiose, d’un
second processus de déchiffrement (et de
production !) de signes. C’est la sémiose du
milieu

On voit donc ici la double sémiose que
’éléve doit engager. Il doit déchiffrer les
signes produits par le professeur, sémiose
du contrat. Il doit déchiffrer les signes qui
constituent la structure symbolique du livre,

sémiose du milieu

Figure 49. Description et redescription

En procédant ainsi, le champ de la didactique -telle que nous la concevons - a pu

se doter d’une démarche scientifique cohérente visant a produire un « complexe

organisé de niveaux de description » (Descombes, 1998, p. 52). Inscrit dans une

logique indiciaire, le chercheur préléve chaque trace et chaque indice en vue de

concevoir une constellation déterminée

et signifiante. Sur la base de cette

constellation, il peut s’adonner a un premier temps de description de ’action en

adoptant une forme de discours dénuée

de toute intention. Puis il peut faire

« “’acte de configuration’’ [des signes] sous couvert d’unités de sens théoriques »

(Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002) en se livrant a une redescription dans le
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langage des modeles. Pour conclure provisoirement sur cette partie, nous

reprendrons |’hypothése émise par Sensevy (1999, p. 24) :

« Je fais donc I’'hypothése gu’une mutation fondamentale est en train de s’opérer, d’une
« théorie pédagogique des espéces », dont les taxonomies qui s’efforcent de rendre
compte des pratiques de classe me semblent constituer un idéaltype, a une « clinique
du didactique », fondée sur 'analyse des multiplicités de la relation didactique, au sein
(comme pour la clinique médicale en son temps) d’une relation nouvelle entre visible et

énoncable ».

Il nous semble, mais le lecteur en décidera, que l’objet de nos travaux est de créer
les lieux ou seront donnés a voir et a comprendre dans une démarche clinique, les
visibles et les énoncables propres a la relation didactique. Les lignes qui suivent

auront vocation a plaider pour cela.

Les apports de la Théorie de I'Action Conjointe en
Didactique : de la clinique... toujours

Il semble étre d’usage, lorsque l’on se réclame de travaux inscrits dans le courant
de la Théorie de U’Action Conjointe en Didactique (TACD), de citer les publications
telles que Sensevy, 2006 ; Sensevy & Mercier, 2007 ; Sensevy, 2011 ; Gruson & al,
2012). Puis d’inscrire ces mémes travaux dans une tradition plus large, issue des
travaux de Blumer (2004) et de Mead (2006). D’ordinaire toujours, on tire de ces
travaux emblématiques un ensemble d’énoncés abstraits, voire d’assertions
théoriques. Ainsi pourrait-on croiser dans ces travaux des assertions du type : la
Théorie de I’Action Conjointe en Didactique a pour objet d’étude les transactions
entre éléeves et professeur confrontés a l’enseignement-apprentissage d’un savoir
dans un milieu donné. Ou bien encore: la TACD se donne pour objet la
modélisation de l’action didactique en recourant au modele du jeu et en se dotant
d’outils théoriques tels que le triplet des genéses, la double dialectique contrat-
milieu/réticence-expression. Mais dés 2006 pourtant, Sensevy (p. 220) rappelle que
’ambition doit étre plus grande. Il précise ainsi qu’au-dela du « systéme d’énoncés
abstraits », doivent étre construites des « modélisations concrétes, ramenées a des
situations didactiques spécifiques de savoirs précis ». En d’autres termes, dés 2006
(et méme dés 1999 si on y est attentif) la Théorie de U’Action Conjointe en
Didactique s’ancre, ou pour mieux dire est déterminée par les relations qui

unissent ’abstrait et le concret. Or, comme nous l’évoquions, jusqu’ici (a I’heure
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ou ces lignes sont écrites nous sommes fin 2017), la majorité des travaux s’est
centrée sur la production de formules abstraites a propos de l’action didactique.
Ce travail de détermination des concepts répond a une demande académique et il a
sa portée, indéniable. Le plonger dans U’empirie dans un but illustratif est une

premiere étape dans la concrétisation des formules abstraites déterminées.

En ce qui nous concerne, il ne s’agit pas seulement d’illustrer une formule
abstraite par un exemple de pratique. Notre ambition est de concevoir des
exemples emblématiques, ce que nous évoquions précédemment en s’inspirant du
vocabulaire de Kuhn (2008), en parlant d’exemple a fort pouvoir d’analogie
paradigmatique. Un collectif*’ déja mentionné précédemment, le <« séminaire
théorie de [’action et action du professeur » s’emploie depuis plus de dix ans, a
produire les formules abstraites issues de la TACD mais également a les illustrer,
les exemplifier, par des exemples emblématiques. En d’autres termes, il s’agit
pour ce collectif de créer des références concretes aux énoncés théoriques qui les
animent. Ce travail de création de référence se fait au moyen d’un renversement
du paradigme classique d’ascension du concret a ’abstrait, nous allons le voir plus

loin dans ce chapitre.

Des personnages de I‘action aux exemples
emblématiques : I’'évolution d’un programme de
recherche

En 1999 déja, (Sensevy 1999 p. 158) Sensevy proposait en conclusion de l’un des
chapitres de sa note de synthese pour [’habilitation a diriger des recherches, les
termes d’un programme de recherche. Ce programme visait a « pouvoir construire,
pour interpréter [’action, ce que j’ai appelé des personnages de l’action, qui ne
seront jamais seulement des personnes, mais des individus propres au sein de
situations précises dans une institution donnée. Le travail, dans la durée,
consistera alors a créer un ensemble de personnages de [’action, dont la
comparaison raisonnée permettra de constituer un arriére-fond pertinent a
[’enquéte, et un systeme de significations sur lequel pourront s’établir les
théorisations ». L’ancrage semble étre précisément le méme que la démarche que

décrira Bazin (2000). En traduisant les formes d’altérité en différences

41 Sensevy (Ibid) mentionnait déja en 2006 que I’entreprise serait collective.
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(re)connues, donc maitrisables, on parvient a comprendre les déterminants des
actions observées, et plus généralement encore, on comprend l’ensemble des
actions du méme ordre. Si 'on rapporte cette vision concréte d’une situation
donnée a sa description conceptuelle, il nous semble pouvoir dire que ’ensemble

ainsi constitué peut représenter ce que Kuhn (1990) nomme un paradigme.

Kuhn attribue deux sens au terme « paradigme ». Un premier sens est celui de
« matrice disciplinaire », c’est-a-dire un ensemble d’objets d’adhésion d’une
communauté scientifique donnée. Le second sens est un sous-ensemble du premier
(Kuhn, p. 392). Il s’agit des exemples-emblématiques (que Kuhn nomme les
« exemplars ») ou bien encore des «exemples étalons » (Kuhn, p.408) qui
correspondent a la fois aux problemes posés a une communauté scientifique et a la
solution a ces problemes. La puissance de ces exemples réside dans le fait que la
forme d’adhésion qui les caractérise assure une compréhension quasi immédiate de
la situation qu’ils illustrent. En d’autres termes, les exemples emblématiques sont

les garants d’une forme d’entendement conjoint d’une situation donnée.

Si 'on considere le champ de la didactique, il existe finalement tres peu
d’exemples-emblématiques susceptibles d’étre érigés comme tels. « L’dge du
capitaine » pourra certainement prétendre a une telle définition, au minimum,
pour la communauté des didacticiens des mathématiques. Rappelons a toutes fins
utiles la situation princeps : une équipe de U'IREM de Grenoble a souhaité vérifier
’hypothese selon laquelle « les enfants prennent en compte [’adéquation des
données a la question posée » (Equipe élémentaire, 1979) lorsqu’ils sont en
situation de résolution de probléme. L’équipe enseignante propose alors le fameux
probléeme de l’age du capitaine : « sur un bateau il y a 26 moutons et 10 chevres.
Quel est [’age du capitaine ? ». A leur grand étonnement, une grande proportion
des éleves (78 % des éleves considérés) donna une réponse en se servant des
données du probleme. Ceci amena l’équipe a conclure qu’il paraissait « trés
important de ne pas se borner a coller une allure de concret sur un modele
mathématique que [’on veut faire reconnaitre et appliquer aux enfants, mais de
faire tres attention a ce que « [’histoire » que [’on raconte en méme temps ait un
sens pour les enfants ». Ici, le probléme mathématique de [(’dge du capitaine
fonctionne a la maniére des effets « Jourdain » ou « Topaze » dans la communauté

des didacticiens. Cette situation emblématique constitue ainsi ’arriére-plan
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commun, la référence commune qui permet ’érection du paradigme. De ce point
de vue, le paradigme a quelque chose de l'ordre d’un héritage scientifique

collectif.

Mais en quoi la situation de «[’dge du capitaine » est-elle un exemple
emblématique ? Pour son travail de these, Lefeuvre (2018) a produit une liste de six
dimensions permettant de juger du caractére emblématique d’un exemple
particulier. Ces dimensions sont les suivantes : (1) la dimension coopérative, (2) la
dimension didactique, (3) la dimension épistémologique, (4) la dimension

épistémique, (5) la dimension initiatique et (6) la dimension heuristique.

En quoi la situation « [’dge du capitaine » renvoie-t-elle a ces dimensions, ou en

d’autres termes, peut-on dire qu’elle est emblématique ?

Cette situation est collaborative (1) dans la mesure ou elle concerne au minimum
la communauté des didacticiens des mathématiques, voire celle des didacticiens de
toutes disciplines confondues. Elle comporte également une dimension didactique
(2) relative aux connaissances du fonctionnement de la dialectique contrat-milieu
en classe élémentaire. Elle s’appuie sur une certaine épistémologie (3), par
exemple celle de la théorie des situations de Brousseau. Elle comporte (4) la
dimension épistémique en tant qu’elle constitue une forme de savoir de référence
pour les professeurs qui enseignent les mathématiques, leurs formateurs, les
chercheurs du domaine. Enfin, elle reléve d’une dimension (5) initiatique dans la
mesure ou elle incarne un style de pensée de la communauté des didacticiens des
mathématiques et elle est (6) heuristique en tant qu’elle exhibe des causes qui

permettent de comprendre des situations réelles du monde.

Ainsi, si U’évocation de la situation «l’dge du capitaine » permet a toute la
communauté des didacticiens des mathématiques de saisir précisément de quoi
’on parle, c’est qu’a ’énoncé de la formule abstraite nommant la situation, tout
didacticien est capable de référer une forme d’universel concret, au sens de
Marx®. La situation est alors constituée d’« une riche totalité de déterminations et
de rapports nombreux » (Marx, 1857). En d’autres termes, les membres de la

communauté des didacticiens des mathématiques (pour le cas d’espece qui sert

42 La thése de doctorat de Lefeuvre (2018) est d’une grande aide pour éclaircir ce que recouvre la
dynamique d’ascension de I’abstrait au concret, chez Marx.
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notre propos) sont capables de lier la formule « [’dge du capitaine » a une série de

situations concretes dont ils ont été les témoins.

Ces liaisons se font, comme nous le suggérions plus haut, en s’exercant a repérer
les similitudes et les marques d’altérité entre plusieurs situations relativement a
une configuration de référence. Cette recherche d’air de famille est de ’ordre de
la pensée par analogie. Au début du second chapitre de son ouvrage de 1966,
Foucault énonce quatre régimes essentiels de similitude®*. Parmi ceux-ci, nous
retenons celui de [’analogie en tant qu’il « est au fond un espace de rayonnement.
De toutes parts, [’homme est concerné par lui; mais ce méme homme,
inversement, transmet les ressemblances qu’il recoit du monde. Il est le grand
fover des proportions, le centre ou les rapports viennent s’appuyer et d’ou ils sont
réfléchis a nouveau » (p. 38). Dans l’ordre de la similitude, [’analogie est donc la
recherche du lien, des rapports qui unissent les entités et qui en permettent la
comparaison. Foucault, a ce sujet, s’appuie sur les travaux de Pierre Belon*. Nous
les reprenons a notre compte en adjoignant au texte de Foucault les planches

anatomiques auxquelles l’auteur fait référence :

43 Parmi ces régimes, Foucault cite (1) la convenentia, régime qui fonctionne par ressemblance de proche
en proche ; (2) I’aemulatio, qui, rompant avec la nécessité d’une proximité des éléments ressemblant comme le
suppose la convenientia, fonctionnerait tel 1’écho ou le miroir ; (3) /’analogie, mode de ressemblance sur lequel
porte précisément notre propos ; (4) la sympathie, qui est de I’évidence, et qui, comme le souligne Foucault « le
dangereux pouvoir d' assimiler, de rendre les choses identiques les unes. aux autres, de les méler, de les faire
disparaitre en leur individualité, - donc de les rendre étrangéres a ce qu'elles étaient. La sympathie transforme »
(1966, p. 39).

44 Selon Wikipédia, Pierre Belon est un naturaliste frangais né en 1517 et mort en 1564. On lui doit
notamment un traité d’anatomie aviaire (1555).
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From Belon's Book of Birds, 1555.

Figure 50. Anatomie humaine et anatomie volatile par Belon 1555

« On-sait comment Pierre Belon a tracé, et jusque dans le détail, la premiere planche
comparée du squelette humain et de celui des oiseaux : ‘on y voit I'aileron nommé
appendix qui est en proportion en laile, au lieu du pouce en la main ; I'extrémité de
l'aileron est comme les doigts en nous; l'0os donné pour jambes aux oiseaux
correspondant a notre talon ; tout ainsi qu‘avons quatre sortes es pieds, ainsi les
oiseaux ont quatre doigts desquels celui de derriere est donné en proportion comme le
gros orteil en nous”(Belon, 1555, p. 36) » (Foucault, 1966, p. 37).

Si nous sommes sensibles a cet exemple précis® alors que Foucault en donne
d’autres, c’est qu’il illustre la maniére dont l’analogie est aussi une recherche de

différence. Il y a une sorte de dialectique a laquelle nous invitait déja Bazin

45 Le choix s’explique également par le fait que le travail de Belon est celui d’un jeu avec la réalité. La
mise a 1’échelle nécessaire a la comparaison des deux squelettes est une forme particuliére de ce jeu. Bien qu’elle
puisse étre une gageure pour tout anatomiste averti, elle n’en demeure pas moins d’une puissance redoutable
pour comprendre la singularité de chacun des deux squelettes. En cela, ce jeu avec la réalité n’en est pas
’altération mais, I’augmentation.
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(2000), entre la recherche de différences et la quéte de ressemblances. Dés lors,
« par ’analogie toutes les figures du monde peuvent se rapprocher » (Foucault,
1966, p. 37).

Dans U’infinité des analogies concrétes qu’il serait possible de faire, une sorte de
limite peut étre atteinte. Selon Descola (2017), ce seuil se fixe en fonction d’un
gabarit. Ce gabarit n’est autre que I’homme lui-méme/ L’individu qui opére une
action de réduction du systeme d’interprétations possibles du monde, en vue de
mieux le comprendre. C’est en cela que l’analogie a laquelle nous souscrivons et
pour laquelle nous plaidons est paradigmatique. En effet, il s’agit de créer de la
correspondance entre macrocosme et microcosme (lbid.), ou, pour le dire
autrement, d’animer un ensemble d’exemples particuliers a travers une relation
d’analogie avec une formule abstraite des choses exemplifiées. L’objectif, in fine,

est de tendre vers un entendement universel d’une pratique considérée.

D’une maniere générale, et bien que d’aucuns s’accordent pour faire du recours a
l’analogie un recours incessant pour agir dans le monde, un renversement s’opéere
par rapport a la pensée occidentale traditionnelle. Ainsi comme lindiquent
Sensevy & Vigot (2016) l’analogie paradigmatique nous plonge dans « une vision
marxienne des rapports du concret et de [’abstrait, dans le sens ou [’activité
scientifique organise [’ascension de [’abstrait au concret ». Il s’agit alors, comme
nous ’évoquions plus haut de « de décrire le sens pratique des agents, leur sens du
jeu et donc d’effectuer une « premiere reconnaissance » de la logique (de la)
pratique. Mais ce modele, tel quel, ne rend pas justice a la complexité du
concret : [’ascension de [’abstrait au concret consiste donc a « plonger » cette
formule abstraite au sein de différents concrets, de différents particuliers, [...]
pour lui donner peu a peu une référence de plus en plus variée. L’exhibition de la
logique pratique est alors concue non pas comme la seule déduction d’un modele
en tant que formule abstraite, mais dans la production d’un n-uplet du type
(modele M1, exemple 1, exemple 2, etc.). ». La figure suivante (figure 51) tente de

rendre compte du processus qui préside a cette ascension :
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Universel concret
comme entendement concret
de la logique d’une pratique

Exemple emblématique Exemple emblématique
particulier particulier
comme manifestation concréte ——— comme manifestation concréte
de l'abstraction I de I'abstraction
Exemple emblématique - _—— Exemple emblématique
particulier i particulier
comme manifestation concrete comme manifestation concrete
de l'abstraction de I'abstraction

Formule abstraite
comme cristallisation de la
logique d’une pratique

Figure 51. L’ascension de [’abstrait au concret : créer des références concrétes a une formule
abstraite

Ainsi, 'objet de la recherche en TACD s’élargit. Il ne s’agit plus seulement de
décrire des personnages de l’action comme y invitait Sensevy (1999), ou pour
reprendre Descola (2017) de décrire des microcosmes particuliers qui s’animent
dans une histoire. Il s’agit également de créer les conditions d’expression des
exemples emblématiques qui illustrent telles ou telles formules abstraites. Les
systemes que nous produisons sont précisément des instruments qui donnent a voir
et a comprendre la concrétude des choses, leurs accomplissements. Tel est du
moins le programme de recherche que nous souhaitions mener au sein de la
TACD*,

Pour parfaire ce programme de recherche, nous aménageons dans nos systemes des
temps de fiction”’. Il s’agit de proposer une forme de réel alternatif potentiel qui
permette de penser la situation dont on vient de faire l’expérience comme pouvant

se dénouer différemment. Les lignes qui suivent ont pour objet d’illustrer cela.

Laennec et la pensée par contrefactuels

L’idée générale qui vient d’étre exprimée est de définir un processus d’ascension

de Uabstrait des formules et des énoncés au concret des situations et des

46 Dans la note de bas de page n°43 du chapitre 6  [http://blog.espe-
bretagne.fr/sensevy/sensdusavoir/LeSensDuSavoirChap6.pdf] du Sens du savoir, Sensevy (2011) décrit les
germes d’un programme de recherche que pourrait se donner la TACD. C’est précisément une partie de ce
programme que nous précisons ici et a laquelle nous souhaitions activement contribuer.

47 Nous utilisons ce terme dans le sens C proposé par le Centre National de Ressources Textuelles et
Lexicales : « Hypothése dont on ne sait a I'avance si elle est juste ou fausse, qui permet I'élaboration d'un
raisonnement ». .
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expériences, et donc de la culture. Cette ascension est rendue possible par la
création de références concretes variées aux formules abstraites. Ces références
s’incarnent sous la forme d’une suite d’exemples emblématiques. Dans cette
perspective, la TACD s’est dotée d’un outil pour penser la pluralité des références
particulieres qui jalonnent le chemin de cette ’ascension. Sensevy & Vigot (2016)
ont récemment produit un article qui traite de cet outil théorique. Ce dernier est
nommé « stratégies contrefactuelles ». Pour Sensevy & Vigot (/bid.), « ’'une des
fonctions principales [des stratégies contrefactuelles] tient précisément dans le
processus de concrétisation des <« formules abstraites » que constituent les
modeéles ». Penser par contrefactuels®®, c’est proposer d’autres possibles, c’est
imaginer des alternatives et aboutir a d’autres issues pour l’action. Il s’agit alors
de considérer le systéme de contraintes et de ressources présent dans une situation

donnée, pour constituer ’arbre des actions possibles a réaliser.

Si Uon revient a la naissance de la clinique médicale, et plus précisément encore a
’acte d’auscultation, on percoit U'intérét (parfois vital), d’une telle stratégie de
pensée. Ainsi lorsque Laennec se penche sur le malade, il porte en lui un faisceau
d’hypotheses, de causes possibles a un symptome (ce que nous venons de qualifier

de contrefactuels) qui lui permettent de poser son diagnostic.

Nous l’évoquions en note de bas de page, la notion de contrefactualité est utilisée
dans plusieurs domaines. La médecine d’urgence base la prise en charge des

pathologies sur une stratégie de ce type.

La figure a suivre (figure 52) résume cette idée. Elle donne a voir et a comprendre
le déploiement des stratégies contrefactuelles lors d’une enquéte en médecine
d’urgence. L’origine de Uenquéte est une difficulté respiratoire, appelée
« dyspnée ». Ce symptome a deux principales origines*, [’une pulmonaire, [’autre
cardiaque. L’enquéte, dont l'objet est justement de définir U’origine du trouble

peut étre menée de deux manieres différentes :

48 Si il n’est pas possible ici de produire 1’épistémologie précise du concept, on peut retenir que ses usages
sont variés. Ainsi, la question de la contrefactualité a été travaillée dans différents domaines tels que la physique,
I’histoire (Livet, 2012), ou bien encore 1’économie (Bono, 2012). C’est également une technique privilégiée des
récits de fiction. Dans deux styles différents, le lecteur pourra se remémorer le film« un jour sans fin » réalisé
par Harold Ramis et mettant en scéne Bill Muray et Andy Mc Dowell, ou bien encore la série, plus récente,
« 22.11.63 » tirée du roman éponyme de Stephen King.

49 Selon nos sources, I’identification de 1’origine de ce symptome est un exemple emblématique de la
démarche clinique en médecine d’urgence.
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Part de la dimension juridique dans le traitement de l'urgence

Figure 52. Stratégies d’enquéte pour déterminer [’origine d’une dyspnée aigué

Dans cette figure, on constate que la stratégie déployée est fonction d’une
dialectique « part de [’expérience dans le traitement de ['urgence / part de la
dimension juridique®® dans le traitement de [’urgence ». Selon que le praticien
oriente son action en fonction de ’'une ou l'autre des deux dimensions, il déploie
une stratégie différente. Dans les faits -nous aurions pu dire « dans le concret de la
situation »- une fois le symptome retenu, tout urgentiste procédera a une
auscultation cardio-pulmonaire. La notion de contrefactualité apparait a l'issue de

ce premier temps. En effet, selon le degré d’expérience et/ou la part de la prise

%0 1 ’expression « dimension juridique » peut ici étre entendue comme le reflet d’un systtme de normes
définissant les techniques a mettre obligatoirement en ceuvre

118



en compte de ’aspect juridique dans le traitement de l’urgence, deux stratégies se
dessinent. La premiere, consistera en un examen clinique approfondi (auscultation
et anamneéese), tandis que la seconde se basera sur l’utilisation de tests et

d’instruments.

Il est important de noter que, dans cet exemple, les deux stratégies doivent
conduire a poser un diagnostic identique, donc au traitement efficace de

'urgence.

Pour la TACD®, si la pensée par contrefactuels est également mobilisée, elle ne
s’inscrit pas dans cette recherche de diagnostic. Lors d’une enquéte didactique, le
devenir du savoir est relativement connu. Il a fait 'objet d’un recueil et d’une
description. La pensée par contrefactuels intervient au moment de l’analyse. Elle
consiste a déterminer des pistes qui n’ont pas été suivies par les acteurs en
présence dans une situation mais qui auraient permis de poursuivre les mémes
enjeux de savoir. Cette distinction entre enquéte médicale et enquéte didactique
est d’importance. En effet, la premiére est prescriptive et a clairement un but
curatif. La seconde, quant a elle, est descriptive - méme si son objet peut étre de
transformer les pratiques. Dans ce cas, ’objet de ’enquéte didactique est alors de
transformer la réalité pour mieux la comprendre et ainsi a nouveau la transformer
dans une dynamique itérative. La figure suivante, extraite de Sensevy, Quilio,

Forest & Morales (2013, p, 1042), permet de rendre compte de cette dynamique :

51 Le collectif du séminaire action, auquel nous avons déja fait allusion, vient de finaliser I’écriture d’un
ouvrage collectif ou chaque contribution comporte une ou plusieurs stratégies alternatives lorsque 1’on poursuit
un enjeu de savoir.
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La Fontaine et la pensée par contrefactuels

L’exemple a suivre, extrait d’un SHTIS que nous avons co-concu, a pour but de
donner a voir et a comprendre la maniere dont la pensée
par contrefactuels peut venir irriguer ’analyse
didactique. Ce SHTIS peut étre consulté dans son
intégralité a l'adresse a suivre, ceci dit, seuls de courts

extraits seront mobilisés dans la suite du propos :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/fables vignoc s3.mp4

La situation prend place dans une ingénierie didactique dont l'objet est la
conception d’une séquence d’enseignement de la fable « le loup et [’agneau » en
cours moyen. Ce travail d’ingénierie a donné lieu a une thése (Lefeuvre, 2018).
Nous invitons le lecteur a se référer a ces travaux pour une vision claire et précise
du travail d’ingénierie et une idée du devenir de ’intégralité de la séance. L’objet
des lignes qui suivent, s’il n’occulte pas les éléments de contexte, sera plus
général et consistera a rendre compte du résultat de l’analyse collective qui a
conduit a proposer deux stratégies possibles pour la mise en ceuvre de la séance
support. Pour cela nous nous proposerons une variation sur le travail de Blocher,

Lefeuvre & Maisonneuve (2019).
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La séquence produite comporte seize séances et l’exemple qui retient ici notre
attention est issu de la séance trois. Lors des séances précédentes, les éleves se
sont organisés en groupes et ont eu pour consigne de produire une paraphrase
collective des premiers vers de la fable « le loup et [’agneau ». En fin de séance 2,
le professeur a sélectionné quatre paraphrases de groupe pour alimenter la
discussion de la séance a venir. La séance 3 a pour objet de stabiliser les éléments
constitutifs de la paraphrase de classe. Plus précisément, cette séance est
’occasion de discuter de la paraphrase du premier vers de la fable : « Un agneau

se désaltérait dans le courant d’une onde pure ».

Les éleves pour qui l'activité de paraphrase est inédite, ont acces a deux versions
de la fable : celle écrite par Phedre et celle de La Fontaine. Lors de la séance 2,
comme le précisent Blocher, Lefeuvre et Maisonneuve (Ibid. p.) les éleves ont pour
consigne d’« écrire la fable de La Fontaine avec vos mots [...]. Il va falloir traduire
avec vos mots la fable de La Fontaine, vers par vers. [...]. Il n’y a pas nécessité de
changer tous les mots de la fable. [...]. Il faut traduire les mots difficiles ; vous
avez le droit d’utiliser le dictionnaire[...]. Vous pouvez aussi vous servir de
[’extrait de la fable de Phedre[...].[la fable] est moins compliquée [...]. Ca peut
peut-étre vous donner des indices pour votre paraphrase ».Cette consigne
constitue ce que l’ingénierie a défini comme le contrat didactique de paraphrase.
C’est précisément ces éléments contractuels qui vont étre mobilisés par le collectif
pour produire des stratégies contrefactuelles pour paraphraser le vers concerné. Le
fruit du travail des éléves et du professeur lors de la séance 2 s’incarne dans la
sélection que le professeur opere parmi les 8 paraphrases de groupe proposées. De
sorte que, au début de la séance 3 (qui nous occupe pour l’occasion), les éleves

effectuent un travail autour des 4 paraphrases suivantes (figure 54) :
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Groupe 1

Groupe 2

Groupe 3

Groupe 4

Un agneau buvait
Dans la riviere qui
bougeait

Un loup survient le
ventre vide et qui
cherchait de I'action
Et que la faim en ces
lieux attirait

Pourquoi viens-tu
troubler ma boisson ?
Dit cet animal plein de
rage

Tu seras punide ton
insouciance.

Un agneau buvait
Dansle courantd'une
riviere

Un loup arrivait,

il était affame.
Qu’est-ce quite rendsi
courageux de boire mon
eau?

Dit cet animal plein de
rage

Tu seras punipourta
cause.

Un agneau calmait sa
soif

Dansle courantd'une
riviere

Un loup survient sans
avoir soupé et qui
cherchaitla bagarre
Et quela faimen ces
endroits aimantait
Qui te met en danger
de perturber ma
boisson ?

Dit cet animal fou de
rage

Tu seras punid’avoir
agi sans réfléchir

Un agneau étaiten
train de boire dans une
riviere

Dansle courantd'une
eau pure

Un loup quin’apas
mangé arrive

Caril est attiré parla
faim

Qui te fait prendre des
risques pour
m’'empécher de boire ?
Dit cet animal énervé
Tu seras punid'étre
trop téméraire

Figure 54. Les 4 paraphrases sélectionnées par le professeur a [’issue de la séance 2

Une premiére activité pour les éleves consiste a surligner

individuellement les équivalences entre la paraphrase et

le texte source. Le lecteur est invité a visionner ’empan
allant de 00 :18 :55 a 00 :33 :00 (temps de la séance) du

SHTIS de la séance 3 a partir duquel le travail

d’ingénierie a été réalisé :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/extrait fable contrefactuel 1.mp4

La figure suivante (figure 55) illustre la maniére dont les éleves surlignent

individuellement les équivalences :
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Figure 55. A droite, le travail individuel des éléves lorsqu’ils surlignent les équivalences
paraphrase/ texte source

A la suite de ce premier temps, un éleve est appelé au tableau. Une discussion
collective s’engage au sein du groupe classe pour savoir ce qu’il faut surligner. La

figure suivante (figure 56) fait état de cette activité :

Figure 56. Discussion collective a propos des équivalences a surligner
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Ce moment précis est repéré par Blocher, Lefeuvre et Maisonneuve (lbid.) comme
étant a la source de la nécessité de proposer des stratégies contrefactuelles a des

professeurs qui auraient a mettre en ceuvre la séquence produite.

Le probleme porte sur la paraphrase du mot « onde ». Dans ’analyse conduite par
les auteurs (/bid.), c’est ce mot qui semble semer le trouble chez les éleves. En
effet, ces derniers s’appuient sur une définition du terme inadéquate (onde comme
onde physique), compte tenu du contexte fable. Les auteurs résument eux-mémes

leur analyse comme suit :

« Le probleme de l’'explication du mot « onde » est apparu lors du choix de paraphrase
du second vers de la fable (« Dans le courant d’une onde pure »). Afin de résoudre ce
probléme, la professeure a demandé aux éleves, dans un premier temps, de chercher
dans le dictionnaire la définition du mot onde. Ce recours au dictionnaire s’est révélé
improductif. Il n‘a pas permis de paraphraser le terme onde dans le sens voulu par La
Fontaine. Dans un second temps, la professeure a proposé d’utiliser la traduction de la
version de Phédre qui recourt au mot « ruisseau ». Le terme « ruisseau » a été adopté
par la classe comme paraphrase du terme « onde » sans que soit explicitement établi le

lien entre « onde » et « ruisseau ». ».

A la suite du travail d’ingénierie, les auteurs sont alors conduits a proposer trois
contrefactuels et leurs dénouements respectifs. Nous proposons, dans la figure a
venir (figure 57) de représenter ces contrefactuels. Le lecteur notera que le

scénario figurant en vert est celui qui a effectivement été suivi par le professeur :
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Dépasser la vision du mot
onde comme
onde physique

Contrafactuel n°1
Instruire directement
Recourir au les éléves de la
dictionnaire ianificati
Recourir au texte du mot onde
de Phédre ‘ ‘ 2
S | - ¢ :
U8 s st A
boosses vesesssvessses Jesarerr o :
genre fable ! ‘_-'

Validationdes |  _.<° et
paraphrases WO

assimilant LT eesett

lemotonde [ Wtecrettt

comme eau*
Topogeneése basse opogeneése haute

* Dans les faits, la paraphrase retenue contient le mot « ruisseau » en lieu et place

du mot « eau ».

Figure 57. Trois stratégies pour amener les éléves a voir le mot « onde » comme une équivalence
du mot « eau »

Il est intéressant de noter que les scenarii sont perméables. Dans les faits
(détourage vert), le professeur et les éléves empruntent conjointement des

chemins appartenant aux stratégies n 1 et n 2.

Par ailleurs, comme l’ont mentionné Blocher, Lefeuvre & Maisonneuve (2019), les
contrefactuels possibles dépendent d’une double dialectique entremélant la
position topogénétique du professeur et sa propension a taire ou dire les éléments
du savoir poursuivis. Ici par exemple, on peut dire que le scénario n 1 conduit le
professeur a dévoluer la situation aux éleves en adoptant une position

topogénétique basse. De la sorte, le professeur s’appuierait sur des connaissances
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déja-la des éléves, et sur le milieu matériel et symbolique présent dans la situation
(le dictionnaire). Ce faisant le contrat initial (paraphraser le second vers de la
fable de La fontaine) se voit actualisé par le recours au milieu agencé par le

professeur.

Le scénario n 3, au contraire, reléve d’une position topogénétique haute et d’une
attitude a tendance expressive de la part du professeur. Nous aurions pu, au risque
de surcharger le schéma déja fort complexe, ajouter un gradient relatif a la
chronogenese. Dans le scénario n 3, l’avancée du savoir aurait été plutot rapide

par rapport au scénarion 1.

La pensée par contrefactuel, utilisée dans le registre de la didactique a pour
principal U'intérét de suggérer le creux d’une situation donnée. Prenons |’exemple
d’un sillon tracé sur une feuille cartonnée. De maniere générale, les études en
didactique donnent a voir et a comprendre le plein du sillon, sa réalisation en
relief. L’utilisation des contrefactuels permet quant a elle de donne régalement a
voir et a comprendre le creux, une potentialité non réalisée. La classe, comme
nous invitent a la considérer Blocher, Lefeuvre et Maisonneuve (Ibid.) <« est
toujours le lieu d’un ajustement entre le possible (le souhaitable) et le faisable ».
La pensée par contrefactuels peut aussi nous inviter a reconsidérer les formes
traditionnelles de la formation des enseignants. En positionnant d’emblée ’acte
d’enseigner comme un ensemble de potentialités réalisables, il devient possible
d’estomper 'effet excessivement normatif de certains apport des recherches en

éducation.

En attendant, nous pouvons préciser les effets que ce type de travail peut avoir au
sein de collectifs constitués en ingénieries. Cela sera précisément le propos du

chapitre suivant.
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Chapitre 2

Les SHTIS par et pour les
ingénieries : 2 contextes
particuliers de déploiement

Pour consulter ce chapitre en ligne : http://blog.espe-

bretagne.fr/parenthese/?page id=16
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Les SHTIS: des instruments au service des
ingénieries

Dans le chapitre précédent, nous avons tenté de montrer en quoi la Théorie de
’Action Conjointe en Didactique s’inscrit dans un programme de recherche qui
s’appuie sur des outils a la fois théoriques et méthodologiques. Parmi les tenants
de ce programme, celui qui consiste a faire vivre des collectifs organisés sous la
forme d’ingénieries coopératives va étre au centre des propos qui viennent. Ainsi,
le présent chapitre a pour objet de décrire la maniere dont nos travaux
alimentent, questionnent et transforment les lieux collectifs que sont lesdites
ingénieries. Pour le dire autrement, nous tentons ici de montrer en quoi nos
travaux contribuent modestement a U’institution d’une nouvelle maniere de faire

de la recherche.
Les SHTIS par et pour les ingénieries

Un fondement : du travail mené « par et pour le
collectif »

L’un des traits caractéristiques de nos travaux est qu’ils sont produits dans une
démarche collective. Ce fait a plusieurs raisons d’étre. Ces raisons d’étre sont
entremélées. Parmi ces raisons, notons l’existence de raisons scientifiques, d’une
part, qui ont été pour partie expliquées précédemment et qui tiennent a la nature
méme de U’objectif général que nous poursuivons : concevoir des outils pour penser
collectivement des paradigmes. D’autre part, des raisons philosophiques, renvoyant
a notre position®? quant a U’existence d’une puissance d’agir collective. Enfin, des
raisons politiques, sur lesquelles nous reviendrons en fin de thése, et qui ont trait
au renouvellement, nécessaire il nous semble, de la maniére dont la recherche est
produite en sciences de l’éducation. Ce renouvellement passe par le recours a des

lieux pluricatégoriels de production de connaissance scientifiques.

Au-dela de ces positions personnelles, nos travaux s’ancrent également dans une
littérature scientifique abondante. Nous situons ainsi nos travaux a la suite d’un
écrit de Rachelle D. Meyer datant de 2005 qui propose un état de U’art (p. 28)

relatif aux recherches menées dans le champ des lessons studies. Dans cet état de

52 Cette position est partagée et peut méme étre considérée comme un allant de soi dans les cercles que
nous fréquentons. Pour autant, la réaffirmer ponctuellement nous parait essentiel.
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’art, Meyer cite par exemple les travaux princeps de Liping Ma (1999) qui analyse
les besoins des enseignants de mathématiques et qui déduit de ses études que les
« American teachers are in need of deeper understanding of subject matter ».Dans
cette méme revue de littérature, Meyer traite également des travaux de Hiebert
(1999) qui montre que la « research on teacher learning shows the importance of
16 collaboration among teachers for the purpose of improving lesson planning,
student achievement, curriculum and pedagogy, and access to alternative ideas
and procedures » (Meyer, 2005, p. 29). La puissance d’agir collective dont nous
traitions plus haut apparait donc ici a la fois comme une fin et comme un besoin
exprimé par les professeurs. La poursuite de ce besoin, nous ’exprimions plus
haut, passe par le recours a la conception collective de lecon dans des lieux de

partage et d’échange créés spécifiquement pour poursuivre des objectifs communs.

Ces lieux pluricatégoriels, nous les nommons, a la suite d’autres (Sensevy, 2011 ;
Sensevy, Forest, Quilio & Lefeuvre, 2013 ; Morales, 2013 ; Joffredo, 2016, Morellato,
2017) des ingénieries coopératives. Il s’agit, de collectifs de travail réunissant des
personnes aux statuts pluriels, dont l'objectif commun est la conception de
séquences d’enseignement-apprentissage. Blocher & Lefeuvre (2017, p. 102)
décrivent l'ingénierie coopérative comme un groupe constitué « de professeurs,
formateurs et chercheurs. Elle repose sur certains principes, parmi lesquels : (1)
I'importance donnée au travail épistémologique et épistéemique dans lequel chaque
membre du collectif établit un rapport de premiere main a la source du savoir
enseigné, avant méme le travail transpositif ». Une fois la séquence concue par le
collectif, un processus itératif s’enclenche (cf. schéma a suivre) : (1) la séquence est
mise en ceuvre dans un ou plusieurs lieux d’enseignement ; (2) la mise en ceuvre
recueillie®® est plongée au cceur du dialogue d’ingénierie, c’est-a-dire collectivement
observée, discutée, et analysée, pour (3) donner lieu a des modifications de diverses
nature : des renforcements de certains aspects jugés clés dans I'avancée du temps
didactique ou des abandons de certains passages dont la vision concréte a révélé
certaines failles. La séquence ainsi re-produite est alors de nouveau (2") mise en

ceuvre, pour étre a nouveau discutée, etc.

Le schéma suivant tente de rendre compte de ce processus itératif.

53 Pour ce qui concerne nos travaux, le recueil des obtenus est fondé par la démarche indiciaire décrite
précédemment. Le faisceau de traces et d’indices prenant vie autour d’un obtenu central : le film d’étude
(Sensevy, 2011).
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Discussions et analyses collectives
en fonction des elements du recueil

@
= O
DE
L o
T 2
=S
T o
Q
SE
o3
c -
2 9

w
8 0
= o
T O
° g
ELﬂ‘)

Conception collective d'une sequence Succession d'itérations

Figure 58. L’ingénierie a l’ceuvre

Nous pouvons, a la suite de Sensevy & Vigot (2016) paraphraser cette
représentation en disant que « chercheur et professeur co-élaborent des analyses
empiriques, a partir de conceptions rendues communes par une longue expérience
partagée de la recherche ». Dans les deux ingénieries a partir desquelles nous
allons appuyer nos propos, cette longue expérience est présente. Nous verrons
d’ailleurs que ce qui est dit ici du point de vue des possibilités offertes par cette
expérience commune, peut également étre appréhendé du point de vue des
contraintes que cela pose. Notamment, lorsqu’il est question de diffuser le fruit

des travaux collectif a I’extérieur du groupe™.

Plus récemment encore, le Collectif Didactique Pour Enseigner (CDPE, 2019) a
donné le jour a un ouvrage collectif comportant un glossaire. Voici ce qu’il est écrit

a Uentrée « ingénierie didactique coopérative » :

« En TACD, une ingénierie coopérative peut se définir comme un collectif de pensée,
constitué de professeurs, formateurs, éducateurs, chercheurs, doctorants, etc. qui
travaille a I’élaboration conjointe de séquences didactiques, mises en ceuvre, évaluées,
et mises en ceuvre de nouveau a partir de cette évaluation, au sein d’un processus

itératif.

54 C’est également le cas lorsqu’il s’agit d’accueillir de nouveaux membres dans le groupe.
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Plus généralement, elle renvoie a tout collectif qui se donne a lui-méme, de facon
coopérative, des fins communes pour I'amélioration de la pratique, et qui expérimente
conjointement la pertinence de ces fins au sein de dispositifs concrets, dans un

processus itératif,

Une ingénierie coopérative, comme action conjointe, revét une double fonction. Elle doit
permettre 1) de mieux comprendre la pratiqgue, comme toute étude de type
anthropologique ; 2) de transformer la pratique en fonction des fins que le collectif de

pensée de l'ingénierie s’est données a lui-méme.

Dans une ingénierie coopérative, a l'image de ce qui se passe dans toute science de la
nature, ces deux fonctions sont consubstantiellement liées : on comprend pour

transformer pour comprendre pour transformer, etc.

En TACD, on fait I'hypotheése que le développement d’ingénieries coopératives appellera
progressivement a I’élaboration d’une nouvelle épistémologie des sciences de la culture,
une épistémologie de I'ascension de I'abstrait au concret*. Ce développement aménera
également, toujours selon cette hypothése, a une redéfinition des professions de
professeur et de chercheur en éducation, et plus généralement, a une redéfinition des

rapports entre recherche et professions. »

Le lecteur trouvera le SHTIS auquel il est fait référence E i

a 'adresse suivante :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/
shtis_inge.mp4

Nous proposons ici de reprendre le schéma précédent (figure 58) et divers éléments
de cette définition, ou pour mieux dire ces formules abstraites, pour les
concrétiser en une animation qui permettra d’en saisir ’essence. Fidéle a une
stratégie a laquelle le lecteur est désormais habitué, les lignes qui suivent

constituent une mise a plat du systéeme dynamique en ligne.
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Propos oralisés

Annotations

Je vais vous parler des ingénieries

coopératives...

En premiére intention, on peut dire
d’une ingénierie coopérative que
c’est un lieu collectif ou des
personnes de statuts variés, c’est-a-
dire des professeurs, des
enseignants-chercheurs, des
doctorants, des formateurs, etc.
sont réunis pour  travailler

ensemble.

IS dour travailley

Capture d’écran du SHTIS a 0 :00 :14 :00

Réunis pour travailler ensemble...
Tres bien mais pour faire quoi

exactement ?

Dans la discipline qui nous occupe,
celle des sciences de |’éducation et
plus  particulierement de |la
didactique, ses acteurs sont animés
par des objectifs communs. Ces
objectifs sont (i) d’élaborer
conjointement des séquences
d’enseignement-apprentissage ; (ii)
de mettre en ceuvre ces séquences
dans les lieux d’éducation associés a
’ingénierie ; (iii) d’évaluer cette
mise en ceuvre ; (iv) de modifier la
séquence puis (v) de la mettre en
ceuvre a nouveau. L’objectif
général du groupe étant d’améliorer

les pratiques en se fondant sur leur

Ces objectifs sont :

1- Diélaborer conjointement des
stquences lenseignement-
Apprentissage

& 2- DE mettre en 0puvre ces stquences

dlans dles Liewx assoiés i Lingénierie
2- Dévaluer cette mise en oeuvre

4- De wodifler La séquence

5- Dt vaettre & nouveau La séquence en

DEUVYE...

Capture d’écran du SHTIS a 0 :01 :00 :00
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Ce

processus itératif peut étre redécrit

mise en oeuvre effective.

a travers le schéma a venir et une

nouvelle description associée ?...

Ce schéma synthétise ce que nous
venons de dire a propos de la
structuration et de l’objectif d’une
ingénierie coopérative telle que
nous la définissons. Reprenons-le

étape par étape.

Voir Figure ci-dessus

de

l’ingénierie définissent un objet de

Etape 1: Les membres

savoir qu’ils  souhaitent  voir

enseigner et produisent

collectivement une séquence
d’enseignement. Pour cela, Blocher,
c’est moi & Lefeuvre, c’est lui dans
un article de 2017, rappellent que
chaque membre doit établir un
rapport de premiére main a la
source du savoir enseigné. C’est ce
qu’ils appellent le travail
épistémique de l’ingénierie, c’est-
qui
étudier d’abord pour soi, le savoir a

a-dire le travail consiste a
transmettre puis d’éprouver cette
appropriation personnelle en se
confrontant au travail collectif de
ce méme savoir. Cette étape est
consubstantielle de la production

collective de la séquence.

ETAPEL
Les membres de Lingénlerie définissent
uw 00Jet dle savoir qu'ils souhaitent voly
v
enseloner et prodlulsent collectivement
une séauence d'enselonement,

necessite que chague wembre

Cela

A rapport de premiére main

-~ 1P : N & r"‘.l‘/ ]
APDY Opt Lattone  LAGLVLA

’ |
00 N co2lin D anllopt &
U SELW './Av'. COWCOL

Capture d’écran du SHTIS a 0 :02 :20 :00
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Etape 2 : La séquence est mise en
ceuvre dans une classe. Cette mise
en ceuvre se fait dans un lieu qui
n’est pas neutre. En effet, ce lieu
est trés souvent la classe d’un des
membres du collectif. Ce
parametre, nous y reviendrons, est
crucial pour le bon fonctionnement
du processus itératif que le schéma
représente. Si l’on anticipe sur
Uintitulé de U’étape numéro 3, on
voit que la mise en ceuvre va faire
’objet d’une analyse. Il faut donc
organiser les conditions de réussite
de cette analyse en recueillant un
ensemble de traces et d’indices
donnant a voir et a comprendre ce
qui s’est passé pendant la séance.
Pour ce qui concerne nos travaux, le
recueil de ces obtenus est fondé par
la démarche indiciaire, théorisée

par Carlo Ginzburg... C’est lui

Ce faisceau de traces et d’indices
prend vie autour d’un objet
central : le film d’étude comme le
nomme Gérard Sensevy dans son
ouvrage de 2011) C’est lui et ca

c’est ’ouvrage en question.

La séauence est mise en ceuvre dans
WAL CLASSE PAY EXEIMPLE.

Pour préparer Létape 3, i faut
OYOIANLSEY L rECULULS g C8 quil SE PASSE

durant Lo vrise en pewvre
Ce recusll se Fatt notamument pay e

recours a La violéo

Capture d’écran du SHTIS a 0 :03 :33 :00
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Etape 3 : L’ensemble des éléments
constitutifs du faisceau d’obtenus.
On aurait pu dire données mais
depuis un article de Bruno Latour...
c’est lui et Uarticle est la... nous
plaidons pour U'emploi du terme
« obtenu ». Bref, cet ensemble est
donc mis a Uépreuve de la
coopération au sein de l’ingénierie,
c’est-a-dire analysé, discuté,
évalué, etc. etc. Parfois, un
membre de l’ingénierie concoit un
systeme qui permet de réunir tous
les obtenus en un méme espace. La
par exemple, un site web a été créé
a cet effet. Parfois méme, c’est
’objet de cette these, un membre
de lingénierie crée un systeme
hybrides textes-images-sons, c’est-
a-dire un média qui regroupe les
obtenus et les fait dialoguer entre-
eux. Il n’est pas exclu qu’un jour,
cette production d’un SHTIS fasse
partie du schéma général de
Vingénierie. On  peut méme
imaginer qu’elle bénéficie d’une

partie plus automatisée...

Capture d’écran du SHTIS a 0 :04 :00 :00
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Mais revenons a notre schéma et

passons a l’étape 4.

Etape 4 : La séquence a donc fait
’objet d’une analyse collective. Les
fruits de cette analyse peuvent ainsi
donner lieu a des modifications. Par
modifier, il ne faut pas seulement
correction  des
It

également d’accentuer les moments

entendre la

dysfonctionnements. s’agit
qui paraissent avoir un effet positif

sur ’avancée du savoir.

Une fois la séquence modifiée elle
est a nouveau mise en ceuvre, dans
itérative  déja

la  perspective

évoquée

’?"" au sein 2

ETAPE 4

o hfr-r'.ﬁ;',
La sequence a olone Tw 00jet a'une

D*f V
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nalyse Les frudts de.
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AcceAtuer o8 qul fonctionne

Capture d’écran du SHTIS a 0 :05 :00 :00

Complexe voire laborieux me direz-

vous ?

Oui et non. Certains auteurs de la
Théorie de U'Action Conjointe en
le collectif

Didactique <« comme

Didactique pour enseigner (DPE) »

font ’hypothese « que le
développement d’ingénieries
coopératives appellera
progressivement a [’élaboration

d’une nouvelle épistémologie des
de

épistemologie de

sciences la culture, une

[’ascension de

[’abstrait au concret. Ce

“le developpement - dingénieries  cooperatives appellera  progress
[€laboration dune nouvelle epistemologie des sciences de la ¢
épistémologie de [ascension de [abstrait au concret. Ce developpeme
egalerment, toujours selon cette hypothese, & une redefinition des pra
professeur et de chercheur en éducation, et plus généralement, & une reg
rapports entre recherche et professions” (Collectif Didactique Pour ens
2818

Capture d’écran du SHTIS a 0 :05 :20 :00
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développement amenera
également, toujours selon cette
hypothese, a une redéfinition des
professions de professeur et de
chercheur en éducation, et plus
généralement, a une redéfinition
des rapports entre recherche et
professions ». Ni plus ni moins
complexe et laborieux que pour
n’importe quelle profession qui se
donnerait  pour ambition de
redéfinir ses rapports avec la
recherche produite a son encontre...
Ni plus ni moins complexe et
laborieux qu’une semi profession a
qui ’on donnerait les moyens de
devenir une profession... C’est pas
moi qui le dis.. C’est Yves
Chevallard dans une intervention au
au titre magnifique <« [’échec
splendide des IUFM et
l’interminable passion du

pédant »...
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Revenons au fonctionnement de

l’ingénierie coopérative pour

instruire le spectateur d’une
derniere dimension essentielle. A
mesure que s’opere l’itération, les
membres du collectif se créent une
culture commune. A mesure que
cette culture commune se crée, elle
baigne ’ingénierie et
de

terme, elle tend a devenir ce que

son

fonctionnement sorte qu’a
Ludwig Fleck (c’est lui) nomme « un
style de pensée ». Un style de
Fleck,
capacité collective a la perception
qui
construit sur le long terme, permet

pensée est selon une

dirigée. Cette capacité, se
au collectif de mieux comprendre la
pratique ou en d’autres termes d’en
faire l’étude anthropologique. Fort
de cette compréhension plus fine,
le collectif est a méme de
transformer la pratique en fonction
des fins qu’il s’est données. Par-13,
les ingénieries coopératives peuvent
de

d’enquéteurs, au sens entendu par

étre  qualifiées collectif

John Dewey. Ainsi, la multiplication

des expériences collectives

d’enquéte amene le collectif a

produire des exemples
emblématiques des pratiques qu’il

se donne pour mission d’étudier...

Perception dirigee et style de pensée
A mesure que ere Litération, les
du créent

culture comumng. Avee le tevaps,

MALNADKES UNE

cecce

culture commune peut deventr wia stule
—

ole

g
aonce

PEYMEL NALEULX

capactte

wendre La pratigue de la

transfornaer.

Capture d’écran du SHTIS a 0 :07 :28 :00
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En bout de course, les professeurs :
par ailleurs membres de

’ingénierie, vous savez ces
professeurs chez qui nous allions
filmer la mise en ceuvre... En bout
de course donc ces professeurs sont
a méme de nourrir leur pratique des
exemples emblématiques étudiés
collectivement, tout comme ils sont
a méme de faire vivre une nouvelle
enquéte d’abord pour eux puis...
pourquoi pas, dans de nouveaux

collectifs.
Capture d’ecran du SHTIS a 0 :08 :06 :00

Figure 59. Ingénierie coopérative dites vous ? Une mise a plat

Maintenant que le lecteur a une compréhension plus fine de ce qu’est une
ingénierie coopérative (c’est du moins U'effet espéré du SHTIS qui vient d’étre
proposé au visionnage) nous proposons quelques précisions liées a des
développements récents de la Théorie de I’Action Conjointe en Didactique. Ces

précisions réferent également au contenu du SHTIS visionné précédemment.

A Uoccasion d’un échange au sujet des conceptualisations récentes développées au

sein de la Théorie de ’Action Conjointe en Didactique, Sensevy (2018) déclarait :

« La théorie des ingénieries coopératives, que nous sommes en train d’élaborer
collectivement depuis Le sens du savoir, est en appui profond et en convergence dense
avec Fleck (collectif et style de pensée), Kuhn (exemple exemplaire), et Dewey
(enquéte). Cette théorie est produite dans la perspective d’une clinique didactique
renouvelée, et travaille intensivement a la fois la question des relations entre
professeurs et chercheurs et celle de I’épistémologie, radicalement nouvelle, qui lui est

propre ».
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La reprise de cet échange et son immersion dans la théorie des SHTIS, théorie que
la présente thése a pour ambition de développer, peut donner lieu a la paraphrase

suivante :

La structuration en ingénierie coopérative peut étre vue comme équivalente a celle
d’un collectif d’enquéte, au sens de la TACD, en continuité avec la conception de
’enquéte construite par John Dewey™. Dans ce collectif, chaque enquéteur
(chercheur comme professeur par exemple) développe et partage une analyse selon

son propre point de vue (figure 50 ci-dessous).

Figure 60. Un collectif d’enquéteurs

Ce partage collectif permet ce que Ludwik Fleck nomme un style de pensée, c’est-
a-dire une capacité collective a la perception dirigée, par l’adoption de normes et
d’habitudes d’action collectives, d’une part, et par l'adhésion a une culture

partagée, d’autre part.

Ainsi, a mesure que l’enquéte s’affine, les traces et indices constitutives du
paradigme indiciaire, se précisent, se révelent ou sont mis de coté (figure 61 ci-

dessous).

*® Sj la continuité ou une certaine filiation des notions de la TACD avec celles d'ceuvres « matrices » tels que la
notion d'enquéte existe bel et bien, ces notions de la TACD ne se résument a l'usage de ces notions issues
d'oeuvre matrice. Les problémes d'une ingénierie coopérative ne sont pas ceux que Dewey traitait, et par
conséquent les notions que nous produisons s'en voient sensiblement modifiées.
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Figures 61. Un collectif d’enquéteurs capable d’une perception dirigée

In fine, la multiplication des expériences collectives d’enquéte ameéne le collectif a

produire des exemples emblématiques des pratiques considérées.

Dans notre collectif, les systéemes hybrides textes-images-sons organisent les
conditions favorables au mouvement de perception dirigée. En donnant a voir et a
comprendre le faisceau organisé d’obtenus (i.e. les traces et indices), les SHTIS
révelent les énoncés que Foucault (1963) considére a la base des strates
constitutives des savoirs liés a une situation. Par-la, les SHTIS constituent des

régimes de visibilités (Deleuze, 1986), des machines de mise en évidence.

Nous proposons au lecteur de voir ce texte - les SHTIS révelent les énoncés que
Foucault (1963) considére a la base des strates constitutives des savoirs liés a une
situation. Par-la, les SHTIS constituent des régimes de visibilités (Deleuze, 1986),
des machines de mise en évidence - comme la formule abstraite de [’analyse du
déploiement des SHTIS au sein des ingénieries. Dans l’optique d’exemplifier cette
formule abstraite, nous proposons de décrire et d’analyser le déploiement de SHTIS
dans deux ingénieries coopérative. L’une, consacrée a l’enseignement des fables a

I’école élémentaire, ’autre a la compréhension du nombre a l’école.

Les SHTIS par et pour les ingénieries: deux
contextes de déploiement

Premier contexte : l'ingénierie « Fables »

L’ensemble de ce qui suit est issu des travaux d’une ingénierie didactique

coopérative. Ces travaux ont déja été mentionnés dans le chapitre précédent
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(Chapitre 1). Comme nous ’évoquions dans ce chapitre, une these (Lefeuvre, 2018)
porte précisément sur l’analyse de la séquence produite par l’ingénierie. Au risque
de paraitre redondant, nous recommandons une fois encore au lecteur de se
reporter a ce travail pour bénéficier de ’étude précise qu’y a mené Lefeuvre. Le
lecteur pourra y retrouver analyse didactique, a l’aune des concepts issus de la
Théorie de U’Action Conjointe en Didactique, de la séquence dans son ensemble.

Lefeuvre y rend également compte du travail épistémique de l’ingénierie.

Le travail de lingénierie a linitiative de Ila
séquence

L’ingénierie coopérative dont il est question ici est active depuis 2008. L’objet qui
anime ce collectif est U’enseignement des fables a ’école. Lefeuvre (2018),
s’appuyant sur les travaux de Citton décrit ce collectif comme une « communauté
interprétative de lecture de fables avec son style de pensée forgé au fil des
années ». Comme Lauteur le précise, cette structuration en communauté
interprétative permet notamment de créer des habitudes de travail, relativement a
Uinterprétation des textes. Ces habitudes - Lefeuvre en raconte pres de dix ans
d’histoire -, s’actualisent en se voyant plongées dans des incidents critiques

conduisant le collectif a voir la séquence initialement produite différemment.

Par exemple, comme le décrit Lefeuvre (/bid.), la séquence initialement produite
en 2010 a subi plusieurs actualisations (2012, 2013, 2014) notamment du point de
vue de la paraphrase du ver final®®. L’auteur (/bid.) explique par exemple qu’en
2013, 'un des membres de l’ingénierie est conduit a lire la fable au regard du
droit. Cette nouvelle lecture conduit le membre en question a émettre de
nouvelles hypotheses interprétatives. Ces hypothéeses seront peu a peu admises par
le collectif et la séquence d’enseignement s’en verra mise a jour. Ces versions de
la séquence ont été analysées par le collectif afin de produire des améliorations

successives, tel que la figure 59 ci-avant présentée U'illustre.

56 Le dernier vers en question est le suivant :
« La-dessus, au fond des foréts
Le loup I’emporte, et puis le mange,
Sans autre forme de proces.
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La dynamique du travail épistémique au sein de l'ingénierie

Lefeuvre (Ibid., p. x-xx) consacre un chapitre de son travail doctoral au récit et a
’analyse du travail épistémique des membres de |’ingénierie, travail qui a conduit
a ’élaboration de la séquence telle qu’elle existe a ce jour. Ce travail épistémique
per-se, que Lefeuvre décrit comme le geste du professeur qui « étudie pour lui-
méme le savoir a enseigner » (lbid. p. x), résulte d’un double mouvement de
potentialisation/actualisation et de savantisation/essentialisation (Lefeuvre, 2008,
2011). Pour illustrer cela et dans l'optique d’une ascension de ’abstrait au
concret, Lefeuvre propose une étude de cas relative a [’incident critique que nous
décrivions précédemment (relire la fable au regard des travaux de juristes sur le
droit au 17°¢ siécle). Il montre ainsi comment le travail épistémique, au sein du
collectif, améne la communauté a essentialiser les savoirs produits sous la forme
d'essentiels a enseigner. In fine, les savoirs se voient actualisés au sein du dispositif
didactique. La figure a suivre, inspirée de Lefeuvre (2018) montre comment « un

savoir per-se sur la fable, est essentialisé puis actualisé au sein d’un dispositif » :

|

Essentialisation
Hu savoir a des fins
de mise en oeuvre

Travail épistémique
au sein du collectif de l'ingénierie

Conception du dispositif — Mise en ceuvre du dispositif
d'enseignement d'enseignement

Figure 62. Reprise partielle de Lefeuvre 2018. : Etape 1 du schéma 4 montrant les étapes du travail
épistémique lié a [’étude de cas

Nous proposons de nous inspirer de ce modele. Cette reprise permettra de rendre

compte de la dynamique du travail d’ingénierie a I’échelle macroscopique (ce que

fait précisément Lefeuvre) et a I’échelle microscopique (ce que nous tenterons de

faire tout aussi précisément). Nous verrons notamment en quoi les SHTIS, par leurs
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effets sur le dialogue d’ingénierie, peuvent conduire a une modification sensible du
dispositif de conception ingénierique. En d’autres termes, nous démontrerons
comment un SHTIS déployé au sein d’une ingénierie telle que l’ingénierie
« Fables » a pu permettre une mise a jour des savoirs, voire une reprise du travail
épistémique avant nouvelle mise en ceuvre - une actualisation. Le lecteur a déja eu
acces a certains éléments issus du travail mené avec l’ingénierie sus-nommée (cf
chapitre 1, p. au sujet de la pensée par contrefactuels). Les obtenus qui seront au
cceur de notre analyse font partie de la méme séquence d’enseignement. Ils
interviennent quelques minutes avant le passage ou les éléves et le professeur
discutent du mot « onde » et de sa paraphrase. Le moment précis qui fondera notre
analyse est celui ou les éleves ont a paraphraser le tout premier ver de la fable
«Le loup et l’agneau » : «un agneau se désaltérait ». Le lecteur pourra se
reporter au SHTIS situé a U'adresse suivante pour consulter Uintégralité de la

séance : http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/fables_vignoc_s3.mp4

La séquence et ses séances constitutives

La séquence a partir de laquelle nous avons concu différentes générations de SHTIS
est constituée de seize séances en classe de CM2. La version qui sert notre travail
résulte des actualisations successives dont nous précisions le processus dans le
paragraphe précédent (cf figure 62 reprise de Lefeuvre 2018). On l’a vu cette
séquence de seize séances massées sur quatre semaines s’appuie sur ’étude d’une
Fable de La Fontaine, » le loup et l’agneau ». Il s’agit pour le professeur d’amener
les éleves a en paraphraser le contenu. D’abord pour soi, puis a I’échelle du groupe

classe.

Dans leur travail de conception, les membres de L’ingénierie définissent la

séquence comme suit> :

Cette séquence d'enseignement s'adresse aux éléves de CE ou de CM. Elle développe
16 séances d'apprentissage plus une séance d'évaluation sur les savoirs
enseignés en fin de séquence. Chaque professeur pourra, s'il le souhaite, moduler et
adapter cette séquence a son niveau de classe (cf. les parcours). Nous conseillons au

professeur de conduire un enseignement de cette séquence, massé sur 3 a 4 semaines,

57 L’intégralité du déroulé synoptique de la séquence est accessible via le lien suivant : http://pukao.espe-
bretagne.fr/public/tjinb/R8_Synopsis_def.pdf
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ce qui facilite grandement la compréhension de la fable par les éleves et la ritualisation

de certaines formes de travail mises en place.

Cette séquence développe ['enseignement d'une compréhension d'une fable (d'une
ceuvre littéraire), occasion d'un travail oral conséquent basé sur l'argumentation et la
confrontation des points de vue en lien avec des activités de production d'écrits
(intermédiaires) des éleves. Elle s'inscrit aussi pleinement dans le champ de I'éducation
morale et civique. Elle recourt a des modalités de travail articulant activités

individuelles, de groupes, et de mises en commun au niveau du collectif classe.

Nous proposons au total huit parcours d'enseignement possibles de cette
séquence. I/s sont tous basés sur un tronc commun composé de 10 séances : les
séances 1 a 9 (travail de compréhension du récit), la séance 14 (travail de
compréhension de la morale). La séance d'évaluation des apprentissages termine
toujours la séquence quel que soit le parcours. Le professeur, en fonction de la
connaissance de ses éléves, de leur niveau de classe, de son souhait
d'approfondissement des savoirs en jeu, peut décider de compléter ce tronc commun
par différentes options : conduire les séances 10 et 11 (travail spécifique sur la
signification du mot « procés) , et/ou conduire la séance 12 (travail spécifique d'une
analogie entre la fable et une situation de vie d'éléves), et/ou conduire la séance 13
(débat sur les intentions du loup), et/ou conduire les séances 15 et 16 (séance

d'approfondissement de la morale) .

Figure 63. Extrait du document extrait du parcours M@gistere « enseigner les fables de la
Fontaine » : Ressource n° 8- synopsis général de la séquence d’enseignement

Le schéma suivant (figure 64), donne un apercu du contenu de chaque séance :
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Séance 1

Découverte esthétique de la fable
Repérage des personnages

Mise en scéne de la fable
Caractérisation des personnages
Position des personnages

Séance 5

Découverte esthétique

Travail sur les commentaires
Identification des substituts des
personnages

Séance 9

Travail sur les commentaires déja produits
Paraphrase par groupe du troisieme
extrait

Mise en scéne

Séance 13

Suite du fravail sur I'analogie avec un

Séance 2

Découverte esthétique de la fable
Reprise de la caractérisation

Mise en scéne

Paraphrase par groupe du premier extrait

Séance 6

Découverte esthétique de la fable
Mise en scéne

Paraphrase par groupe du second
extrait

Séance 10

Travail & partir d'une sélection des
paraphrases de groupe

Paraphrase de classe du froisieme extrait
Mise en scéne

Séance 14

Travail sur I'analogie entre la fable et

Séance 3

Travail & partir d'une sélection des
paraphrases de groupe
Paraphrase de classe du premier extrait

Séance 7

Travail & partir d'une sélection des
paraphrases de groupe
Mise en scene

Séance 11

Reprise de la paraphrase de classe
Focalisation sur le discours de I'agneau
Mise en scéne

Séance 15

Pourquoi le loup ne mange-t-il pas

Séance 4

Mise en scéne
Validation de la paraphrase de classe
Reprise de la paraphrase de classe

Séance 8

Reprise de la paraphrase de classe
Découverte esthétique de la fable
(oeuvre de B. Wilson)

Mise en scéne

Séance 12

Travail sur le champ sémantique du proceés
Travail sur I'analogie entre la fable et un
véritable procés

Séance 16

Reprise de ce que la fable nous donne &

veéritable procés une histoire dans une cour d'école I'agneau tout de suite 2 comprendre du monde

Que nous apprend cette fable sur la vie
des hommes 2

Figure 64. Vue synoptique de la séquence intégrale

Ici, on peut remarquer que les séances deux a dix ont une structure semblable.
Dans cet empan, les séances successives sont appariées. Par exemple, la séance
deux, consiste notamment a conduire les éléves a paraphraser les premiers vers de
la fable. Le professeur est alors en mesure de sélectionner les paraphrases qui
seront discutées lors de la séance trois. Dans cette séance trois, les éleves sont
amenés a se positionner par rapport a la compilation effectuée par le professeur. A
’issue de cette séance, les premiers vers de la fable sont assortis d’une paraphrase

institutionnalisée par le groupe classe.

Les séances six et sept entretiennent les mémes relations : (i) travail d’une portion
de la fable a partir d’une sélection proposée par le professeur puis (ii) stabilisation

collective d’une paraphrase de classe.

Les séances suivantes, jusqu’a la douziéme non incluse, procédent de la méme

logique.

La séance douze, quant a elle, initie un nouveau type d’activité : les éleves sont
confrontés a la reconstitution d’un proces « réel ». Ils engagent alors, avec le
professeur, un travail d’analogie entre ’apparente justice rendue dans le cadre de
la fable et ’expérience du proces réel qu’ils viennent de vivre. L’analogie se voit
étendue a l'occasion de la séance 14 ou les éleves travaillent sur une situation

fictive d’injustice dans une cour d’école.
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Enfin, les deux derniéres séances sont consacrées a une forme de généralisation
des enseignements de la fable. Cette généralisation a pour fonction une « meilleure

compréhension du monde ».

La séance numéro 3 : un agneau se désaltérait

Nous avons axé notre travail de réflexion sur une séance jugée clé par les membres
du collectif, lorsque ils ont concu la séquence. La position de charniere de la
séance en question se vérifiera d’ailleurs au moment de la mise en ceuvre, dans les
deux classes enseignées. Il s’agit de la séance numéro trois, qui initie le travail de
éléves sur la paraphrase du texte de Lafontaine. Si cette séance est décrite par les
membres de ’ingénierie comme sensible, c’est qu’elle constitue la premiere

séance ou les éléves vont devoir s’accorder pour concevoir la paraphrase de classe.

A ce titre, cette séance initie des habitudes de travail, habitudes récurrentes
jusqu’a la séance dix. En d’autres termes, cette séance est la premiére ou le
contrat didactique dit « de paraphrase » est mis en jeu. C’est aussi la séance
durant laquelle, pour jouer a ce jeu de paraphrase, les éléeves vont étre confrontés
a un milieu particulier. Ce milieu sera décrit plus loin mais le lecteur l’a déja
cotoyé lors du chapitre précédent lorsqu’il a été fait allusion a la pensée par

contrefactuels (voir chapitre 1, derniére partie).

Comme nous |’évoquions précédemment, notre analyse va porter sur la paraphrase
du vers « un agneau se désaltérait ». Lors de la conception de la séance par les
membres de l’ingénierie, le passage a paraphraser n’a pas suscité de réflexion
particuliere quant a la nature spécifique des gestes d’enseignement a produire. Le
document édité pour accompagner la présentation d’une premiére version d’un
parcours M@gistére® ayant pour objet ’enseignement de la séquence ne pointe
d’ailleurs aucun nceud de compréhension ou aucun élément susceptible de devoir

étre expliqué par le professeur.

La séance est donc jugée clé, mais le passage qui concerne notre analyse semble
anodin. Pour le dire autrement, lors du processus repris de Lefeuvre (ibidem) en
figure 52 (essentialisation/actualisation) aucun membre de ’ingénierie n’a jugé le

vers problématique. Cela peut s’expliquer en particulier par le fait que le travail

58 Ce document est accessible en suivant ce lien: http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/R9-
seance_3.pdf
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épistémique de l’ingénierie est opéré dans certains cas a une échelle relativement
macroscopique (a U’échelle de la séance). La traduction des différentes
actualisations dans le document synoptique de la séance 3 concu pour le parcours
M@gistere en est le reflet.

Pourtant - le lecteur en a déja peut-étre intuition a la lecture du SHTIS relatif a
la séance 3 - la séance 3 et ’analyse qui va en étre faite a l’échelle de l’ingénierie
va engendrer une nouvelle essentialisation et laisse présager une nouvelle
actualisation au sein d'un dispositif remanié. Cette nouvelle essentialisation, nous
tenterons de le démontrer, est permise par la concrétisation de la mise en ceuvre
que permet le déploiement du SHTIS au sein de l’ingénierie. Cette concrétisation
permise par le déploiement du SHTIS releve d’une forme d’ancrage dans le réel. Le

schéma suivant propose une variation inspirée des travaux de Lefeuvre (ibid.).

Concrétisation Essentialisation
FAIRoutal P longée des savoirs & des savoirs a des fins
o 152 | de mise en oeuvre
IR S UM NG (Sl ssentialiés dans un
TR RERNJdconcret particulier

descriptive

Travail épistémique
au sein du collectif de I'ingénierie

Conception du dispositif — Mise en ceuvre du dispositif
d'enseignement d'enseignement

Figure 65. Les SHTIS comme outil de concrétisation des savoirs en jeu en situation

Avant de donner précisément a voir et a comprendre au lecteur en quoi le SHTIS
permet d’incarner les savoirs en jeu et d’augmenter le dialogue de l’ingénierie,
poursuivons notre entreprise de familiarisation. La partie a venir consiste a donner
le modus operandi qui a été le notre lorsqu’il s’est agi de concevoir des SHTIS pour
l’ingénierie « Fables ».

Modus operandi : prise de vues, prise de sons et recueils des
traces
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Notre travail®

a consisté a recueillir la mise en ceuvre de la séquence dans deux
classes de CM1. Au total ce sont trente-deux séances qui ont été filmées et pour
lesquelles nous nous sommes attachés a recueillir les faisceaux de traces et
d’indices, au regard de la démarche indiciaire qui a motivé ’écriture d’une
précédente section dans cette thése (voir le chapitre inaugural). Pour cela, deux
caméras ont été déployées, l'une fixe, sur pied, l’autre mobile, au poignet. Ce
type de protocole est détaillé par Veillard (2013) dans un chapitre dédié au
« méthodologies de constitution et d’analyse des enregistrements vidéo ».
L’illustration a venir, extraite de ce chapitre, modélise la maniere dont les deux

caméras interagissent :

hf1
9

2| |C
%

0 Légende :
® Professeur
0 O C O Eléves

e Micro Hf
C : Camera

o | (e

Figure 66. Reprise de Veillard, 2013 (figure 3. dispositif mobile)

Ici, la caméra fixe, sur pied, filme en plan large une majeure partie du temps (des
zooms peuvent étre produits pour préciser des états du tableau par exemple). La
caméra mobile quant a elle permet de s’approcher au plus prés des interactions
entre éleves. Concretement, les photogrammes suivants permettent de se rendre

compte du type de plan en fonction de la caméra mobilisée :

59 Le « notre » ici, fait référence au service recherche et relations internationales de I’ESPE de Bretagne.
Ainsi Julie Muller et Cédric Le Moguédec m’auront assisté dans le recueil vidéo dans les deux classes ou la
séquence s’est vue déployée.
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Photogramme extrait de la caméra fixe Photogramme extrait de la caméra mobile

Figure 67. Le rapport fixe/mobile : question de point de vue

Les productions d’éleves et les ressources du professeur ont été systématiquement
scannées ou photographiées. L’ensemble a fait l’objet d’une mise en ligne sur un
serveur sécurisé. Chaque membre de l’ingénierie disposait d’un identifiant et d’un
mot de passe et pouvait a loisir visualiser ou télécharger les films d’étude. Le tout
(obtenus filmés, travaux d’éléves et documents utiles pour l’éléeve et le professeur)
ayant été agencé sur le serveur a la maniére d’un site web (cf figure 68 ci-

dessous) :
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Le Loup et I'Agneau
(20159) Ressources

Séance 1 Séance 1
Synopsis séance 1

Classe de CM2 a Paceé avec Muriel Blat - séance du 23 novembre 2015

Film séeance 1

Documents professeur

Documents éléves
Séance 2
Synopsis séance 2

Film séance 2

Documents professeur
Documents éléves

Production éléves
Couleurs personnages de la fable
Paraphrase Clément, Duarte et Louis
Paraphrase Declan, Imad et Jules
Paraphrase Maélle, Paul et Sabine
Paraphrase Anouk et Matilde
Paraphrase Maelys, Mathis et Pauline
Paraphrase Chloé, Nora et Yanis
Paraphrase Marie, Quentin et Théo
P 000/1:15:00 @ H ——eo I ¥ Paraphrase Johan, Maxime et Yvan
Synthése paraphrase
Séance 3 - Partie 1

Synopsis séance 3

Séance 2 Film séance 3 partie 1

Classe de CM2 a Pacé avec Muriel Blat - séance du 25 novembre 2015 Documents professeur

Documents éléves
Séance 3 - Partie 2
Film séance 3 partie 2

Documents professeur

Documents éléves
Séances 4 et5
Svnopsis séance 4

igure 68. L’interface donnant a voir [’ensemble des traces et indices
Fi 68. L’int d t U ble des t t ind
obtenus suite aux recueils vidéo des séances

Malgré cette interface, qui constitue déja une ressource relativement inédite® au
sein des ingénieries coopératives et qui permet a chaque membre de prendre
connaissance en un seul et méme espace des ressources relatives a la séquence
d’enseignement, il nous a paru utile de concevoir des SHTIS a partir du faisceau
d’obtenus décrit précédemment. Les objectifs qui nous guident dans cette
entreprise, sont pluriels. Il s’agit (i) de faciliter ’accés aux obtenus de maniere
générale, (ii) de synchroniser différents obtenus entre-eux, c’est-a-dire de créer un
systéme d’annotations réciproques, (iii) d’alimenter U’enquéte des membres de
l’ingénierie en fournissant ’ensemble des indices a notre disposition, (iv) de créer

un espace compilant les SHTIS relatifs a ’ensemble des séances filmées.

A Uoccasion d’un article récent, Blocher & Lefeuvre (2017) font état de la maniéere

dont les SHTIS amenés a étre déployés dans l’ingénierie « Fables » ont été concus.

60 Le service duquel nous sommes actuellement responsable (Service Recherche et Relations
Internationales) a ’ESPE de Bretagne, a entre autres objets la création de tels espaces.
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Les auteurs précisent un ensemble d’éléments
techniques qu’il est bien entendu possible de
retrouver dans la section idoine (Blocher & Lefeuvre,
p. 10-17). Toutefois, en marge de cet article, Blocher,
Lefeuvre & Sensevy ont produit un média dynamique

reprenant ces aspects. Ce média peut étre consulté a

l’adresse suivante :
http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/teaser_shtis.mp4

Les auteurs poursuivent notamment leur article en montrant en quoi les systémes
hybrides produits participent a ce que Sensevy (2011) nomme «la mise en
intrigue ». Ils expliquent en quoi le « montage narratif » (Blocher & Lefeuvre,
2017, p. 20) qu’ils operent est a la base de la mise en intrigue didactique grace aux
connexions établies entre des événements et des documents, d’une part, mais
également entre des systemes d’évenements-documents synchronisés et mis en
lien, d’autre part. Leur démonstration les conduit a mettre en vis a vis deux
illustrations. La premiére donnant a voir un photogramme du film d’étude brut, la
seconde donnant a voir L’équivalent traité sous la forme d’un SHTIS.
« L’augmentation du film brut » parait tout de suite extrémement fertile dans la
compréhension possible que l'on peut se faire de la situation. Voici cette mise en

vis-a-vis :

Figure 69. Ce que donne a voir le film brut a 00 :32°43’16
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avec la suite de la fable 2

Lilian : nan

P : Alors on va regarder +++ [Se rend prés de |'ordinateur pour modifier I'affichage
du TBI] Estr-ce que ¢a va avec ce qui est souligné en jaune ou pas ? ++ “dans
le courant d'une onde pure" ++ ¢a va avec ou pas 20u alors est-ce que ¢a va
avec la partie d'aprés 2

Lilian : Nan

P : Ca va avec ia partie jaune ou pas ¢

Eléve : oui

Eléve : oul

8 Eléve : bah nan avec la deuxiéme

B Eléve : bah si [Tandis que P retourne manipuler le TBI]

P : Est-ce que dans cette partie 1a elle va evec la partie jaune du texte de La
Fontaine ou pas

Eléves : Ou

00:32:43:16 SSEREREEN]

P:T'es d'accord [S'adresse & Lilian] Hein ¢a vo avec ¢a parle de la de lo méme
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Duma e courant &' une code pure.
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(TP SR —p— qu'une feville pour deux y a un des deux un des deux éléves qui est secrétaire et
— | okt et s st e troubier e Mewwrage ? vous vou smettez d'accord pour /chut ¢

O cot anibmal gl o rge
S ve—

Figure 69bis. Ce que donne a voir et a comprendre le film brut traité comme un SHTIS a
00 :32 :43 :16

Dans cet exemple, il s’est agi de mettre en relation [’action conjointe du
professeur et des éléves avec des éléments nourriciers de cette action conjointe.
Ici par exemple cet ancrage se fait au moyen d’une frise synoptique qui replace le
moment dans la chronologie générale de la séance (au-dessus de la vidéo). Nous
avons également synchronisé le film avec ’apparition d’un document, le tableau
Paraphrase-Texte-commentaire, utilisé deux séances auparavant par les éléves et
le professeur (au-dessous de la vidéo). Cette synchronisation, ou en d’autres
termes, le fait de lier deux évenements chronologiquement distants participe de ce
que nous nommions précédemment, a la suite de Sensevy (2011) et de Blocher &
Lefeuvre (2017), la « mise en intrigue didactique ». Enfin, nous avons fait
apparaitre la transcription verbatim des échanges a mesure que les propos sont
entendus (a gauche de la vidéo). Il ne s’agit pas de proposer au lecteur de lire et
d’entendre en méme temps mais de lui permettre de conserver la mémoire
immédiate de ce qui vient d’étre dit si le lecteur était amené a mettre le média en

pause®’.

61 A ce sujet, nous avons initi€¢ un échange avec André¢ Tricot a I’occasion du premier colloque ACE. Dans
cet échange, Tricot a noté la possible surcharge cognitive qu’engendreraient la lecture et I’écoute simultanément.
La derniére section du chapitre inaugural de la présente thése aborde plus précisément ces aspects.
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Le SHTIS a donc été déployé au sein de l’ingénierie en amont et pendant une
réunion du groupe de recherche. C’est précisément ce déploiement et les effets de

ce déploiement qui vont inspirer les lignes a venir.

Une étude de cas relatif a la séance 3 : un agneau buvait... vs
un agneau calmait sa soif

Il s’agit ici de rendre compte des effets du déploiement du SHTIS dans l’ingénierie.
Donner a voir et a comprendre ces effets doit nous permettre de justifier en quoi
nous disons que le SHTIS est un instrument d’incarnation des savoirs essentialisés
par l’ingénierie (voir figure 52). Nous allons procéder en deux temps. Un premier
qui consistera a décrire les partis pris éditoriaux qui ont été les notres a l’occasion
de la conception du SHTIS. Un second qui rendra compte des effets que le SHTIS
semble avoir eu sur les membres de l'ingénierie a ’occasion d’une réunion de

travail et in fine sur une modification substantielle de la séance.

Motifs

Pour mémoire, la séance numéro trois intervient aprés que les éléeves ont
paraphrasé la fable avec leurs mots a l’occasion d’un travail de groupe durant la
séance deux. Durant la séance une et la séance deux, les éleves ont pris
connaissance du climat général de la fable (écoute de la fable jouée par des
artistes professionnels). Ils ont également repéré les personnages (le loup,
l’agneau, le narrateur), ainsi que leur position au début de ’histoire, relativement
au ruisseau (notion d’amont et d’aval en fonction du courant)®?. Puis, les éléves se
sont livrés a un travail de groupe en vue de produire la paraphrase intégrale de la
fable. En fin de séance deux, le professeur dispose des paraphrases de groupe a

partir desquelles il va opérer une sélection en vue

d’une discussion collective.

Cette description est visible sur le SHTIS projeté en
réunion. Le lecteur est invité a visionner U’extrait
allant de 00:14:16 a 00:15:15 du SHTIS qu’il

trouvera a l’adresse suivante :

62 En effet, a I’échelle de la séquence, le positionnement (I’agneau loup en aval du courant) des deux
personnages est un nceud de compréhension cruciale pour les éleves. C’est a partir de cela que les éleves
construisent et assimilent le premier mensonge du loup (comme il se tient en aval du courant, c’est-a-dire sous le
loup, il ne peut « en aucun cas troubler sa boisson »).
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http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/extrait calmait 1.mp4

Cet extrait montre en premier lieu comment la mise en pause du film d’étude,
permet [’adjonction d’un témoignage sonore a visée explicative ainsi que
l’apparition d’un document de référence (57) :

1855 63300 33006 %30 39304 010007
équivgiences  choix por groupe  stablisotion de o

Le Low e FAguean fextrait N°1) |

00:00 & 0820 WD 1S
Roppets et Retour sur amont
HmMOigNoges

ot avol

ity Bl » a0y

Vown derives e fuble de. L Frmtaine avee wos mots. Co manisn Wxte 6iders & wionos b comprendre Vaws pownes vows alder i dexse de Phiive

P : Alors euh aujourd'hui ++ aujourd”hui j'ci sél/ j'ai sélectio/aujourd'hui on
va + vous allez vous allez choisir + on va essayer de se meire d'accord pour
écrire une prophrase + de classe du groupe classe on va se metire
d'accord donc toute la classe pour écrire une parcphrase + du méme
extrait + que euh que celui d'hier

Figure 70. Un premier élément de compréhension du processus de choix
des paraphrases de groupe par le professeur

Ce faisant, les membres de l’ingénierie sont directement informés de !’appui des
éleves sur le texte de Phedre, des la séance 2, grace a la mise en vis-a-vis de ce
texte source dans ce que ’on pourrait qualifier d’espace d’annotation®. Cet effet
permet en quelque sorte de corroborer leur souvenir quant a l’existence de cette
ressource au moment ou la scene déroule. Le fait de raviver des ressources
d’arriere-plan était précisément notre intention lorsque nous avons scénarisé cet
effet.

Quelques minutes plus tard interviennent les quatre paraphrases sélectionnées par
le professeur et le résultat reconstitué de l’activité de surlignage par les éléves. Ce
faisant, nous avons souhaité mettre a disposition des membres de l’ingénierie une
reconstitution de la vue du tableau numérique pour pallier sa qualité insuffisante.
La figure suivante (figure 71) donne a voir la vue ainsi créée. Le lecteur pourra s’il
le souhaite, prendre connaissance du caractere dynamique de cette apparition en

se rendant a l’adresse suivante :

8 Contrairement a ce que laissait entendre la description formelle du SHTIS de niveau 2 faite 4 ’occasion du
chapitre inaugural, la position de I’espace d’annotation peut étre fluctuante. Cette variation s’explique par la
place prise (ou non) par le transcript verbatim des échanges.
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——
00:00 & 08:20 08:20 4 13:15 13:25 & 18:55 33:00 & 39:30 39:30 & 01:00:07
Rappels et Retour suramont  Distribution des Discussion et Discussion et
témoignages et aval ressources pour choix par groupe  stabilisation de la

I'éléve paraphrase classe

P : Mais est-ce que on le surligne ou pas 2 Louise 2

Louise : Parce que pour le groupe 1 c'est marqué dans la riviere qui
bougeait

P : Pour le groupe numéro 1 tu avais surligné “buvait dans la riviere" ou non
plus 2

Lila-May : nan

P:AhnNn

Groupe 1

Groupe 2

Un agneau buvait

Dans la riviére qui

bougeait

Un loup survient le ventre vide
et qui cherchait de I'action

Et que la faim en ces lieux
attirait

Pourquoi viens-tu troubler ma
boisson ?

Dit cet animal plein de rage

Tu seras puni de ton
insouciance

Un agneau buvait

Dans le courant d'une riviére
Un loup arrivait, il était affamé
Qu'estce qui te rend si
courageux de boire mon eau ?
Dit cet animal plein de rage
Tu seras puni pour ta cause

Groupe 3

Groupe 4

Un agneau calmait sa soif
Dans le courant d'une riviére
Un loup survient sans avoir
soupé et qui cherchait la
bagarre

Et que la faim en ces endroits
aimantait

Qui te met en danger de

Un agneau était en train de
boire dans une riviére

Dans le courant d'une eau
pure

Un loup qui n'a pas mangé
arrive

Caril est attiré par la faim

Qui te fait prendre des risques

perturber ma boisson ? pour m'empécher de boire ?
Dit cet animal fou de rage Dit cet animal énervé

Tu seras puni d’avoir agi sans | Tu seras puni d'étre trop
réfléchir téméraire

Figure 71. Le SHTIS a 00 :30 :31 :15 : une reconstitution

Le SHTIS proposait également le verbatim des échanges synchronisé a ce qui était
effectivement dit dans le film d’étude. Cet effet, nous |’évoquions précédemment,
a pour objectif principal de permettre un accés a la mémoire immédiate de ce qui
vient de se passer dans la vidéo. En effet® le verbatim généré permet une fois le
SHTIS mis en pause, de consulter directement jusqu’a 3 minutes d’échanges. De la
sorte, ’annotation de la vidéo (image et son) par le texte est opérée a posteriori,
ce type d’annotation pouvant étre rapproché d’un effet d’écho. Cet effet est
d’autant plus fort que la vidéo permet le retour arriere, et en quelque sorte une
mise en abime de ’écho. C’est du moins I’hypothése que nous faisions au moment
ou nous conclimes le SHTIS. Par exemple, si le lecteur choisit de mettre le SHTIS en
pause pour prendre connaissance des paraphrases de groupe qui apparaissent dans
la partie de droite de la figure 71, il conserve la trace des échanges entre le

professeur et les éléves.

64 La valeur annoncée est une valeur haute. En effet, cette valeur varie en fonction de la densité des propos
d’une part, de la place accordée au verbatim et du débit des locuteurs d’autre part.
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Les effets du SHTIS sur l'ingénierie : une usine a contrefactuels

Matériaux et éléments de contexte

Les lignes qui suivent prennent appui sur un document édité a l’issue d’une réunion
de travail de l’ingénierie. Cette réunion a eu lieu en avril 2016 et a fait l'objet
d’un enregistrement et d’une transcription. La transcription a ensuite été reprise
et chapitrée. Nous remercions vivement [’auteur de ce document, Lois Lefeuvre. Le
passage qui nous intéresse précisément ici est entouré en rouge sur la figure ci-

dessous (figure 72)

Séance GERPREF Avril 2016

Table des matieres

A propos des séances précédant celles étudiéescejour................................ 1
Commentaire post ... 2
Commenfatre post2. - xovrnrr oo oo oo 3
Extrait:a 138 SE IS v R R R R R R R e R RS -
Extrait @ 19 050 (SHT IS ). oo B
Extrait de 25:31 (SHTIS) et 35 :15 de l'enregistrement audio GERPREF....______._ ... .. 7
Extrait de 26 : 02 2 29 : 55 du SHTIS et 35 : 38 de l'enregistrement audio GERPREF....7
Commentaire 3 POSt ..o oo 14
Extrait de 29:55 233 : 01 du SHTIS et 1:09 : 54 enregistrementaudio. ... 15
O D I € D O Sk st o e B B A A S S s 16
Extrait de 33:01 2 33:26 SHTIS et 1:14: 1423 1:16 : 49 enregistrement audio............ 17
Extrait de 35:20:05236: 20: 19 du SHTIS (et 1:19:55 de I'enregistrement audio)..... 18
/Extrait de 43:24:18 246 : 03 (SHTIS) et 1:27:06 (enregistrement audio).................._. 19
Extrait de 46:03 SHTIS et 1:40 :29 de enregistrementaudio................................._...__. 23
Commentaire 5 post ... 24
. 26

Figure 72. Table des matieres du compte rendu de la réunion d’avril 2016

La réunion se tient dans une salle équipée d’un ordinateur et d’un téléviseur. Le
SHTIS support de la discussion est projeté sur I’écran et un membre de |’ingénierie
s’occupe de lancer la vidéo et de la mettre en pause. La figure suivante (figure 73)

rend compte de cette modalité d’organisation :
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En haut. la vue de devant, en bas, le contre champ.

Figure 73. Un agencement type d’une salle de réunion. L’image représente une vue de type
champ/ contre-champ®.

Pour lever toute ambiguité, il est important d’insister sur le fait que nos travaux
n’ont pas consisté a évaluer les effets du SHTIS sur l’ingénierie. Une évaluation de
la sorte, nous y reviendrons dans la section dédiée a |’évocation des perspectives,
nous apparait comme tres complexe a réaliser. En effet, la densité des échanges
des réunions est telle que nous ne voyons pas la place que pourrait prendre une
évaluation in situ. La solution d’un entretien de type auto-analyse reste
envisageable mais n’a a ce jour pas été réalisée. Dans les faits donc, les matériaux
sur lesquels nous nous appuyons pour juger des effets du déploiement du SHTIS sur
la dynamique de l’ingénierie ont donc parfois statut de conjecture. Le degré de
« subjectivité » de nos propos est donc réel mais ne nous semble pas abusif. Les
conjectures que nous pourrons ainsi élaborer prennent appui sur des échanges
oraux, et sur certaines réunions que nous n’avons pas pu filmer. D’une certaine

maniere, ils sont probablement, de ce point de vue, tout aussi bien ancrés dans la

65 La réunion a fait I’objet d’une captation avec une caméra permettant un film a 360 degrés.
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réalité de la pratique de l’ingénierie que certaines assertions qui ne prendraient
appui que sur des évaluations chiffrées et des analyses d’impacts, et comme telles
non garanties du point de vue de la pratique (Koschmann, 2011). Nous reviendrons
sur ce point a l'occasion de la partie synthése et perspectives lorsque nous

aborderons la question de la preuve.

Cet aspect de notre travail ayant été précisé, entrons

dans le vif du sujet. Pour cela, nous invitons le lecteur a
visionner U'extrait du SHTIS allant de 00 :43 :00 :18 a
00 :52 :59 :12. Cet extrait se trouve a [’adresse

suivante :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/extrait_calmait_sa_soif.mp4.

Les 9 minutes de cet extrait, visionnées lors de la réunion, permettent aux
membres de l’ingénierie d’approfondir ’idée qu’ils se font de la situation. Si 'on
ajoute a ces minutes les 40 premieres minutes de la vidéo et les mois de travail qui
ont permis la conception de la séance, on parvient a définir un arriére-plan
collectif. Cet arriere-plan est a la fois constitué de références concrétes a des
documents existant (les outils mentionnés tels que le tableau PTC, le texte de la
fable de Phedre, les productions des éleves, les paraphrases sur lesquelles ce
travail est fondé, etc.) mais il est également le fruit de |’étude du savoir pour soi,
qui a précédé la phase de conception de la séquence d’enseignement. Qu’est-ce

que le SHTIS apporte de plus a cet arriere-plan apparemment déja partagé ?

En premier lieu, le SHTIS permet de passer d’un arriere-plan labile, voire fuyant (le
souvenir souvent imprécis d’un passage du texte de Phédre, comme le souvenir
évanescent d’un commentaire issu d’un autre recueil) a un arriére-plan plus ancré.
Par exemple, dans U’extrait qui nous occupe, au temps 00 :43 :32 :26, ’apparition
des travaux de surlignage tels qu’ils viennent d’étre menés par les éleves permet
de raviver hic et nunc ’état du travail accompli prés de 20 minutes auparavant. La

figure (figure 74) a suivre fait état de cette référence :
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00:00 & 08:20
Rappels et
témoignages

08:204 13:15 13:25 6 18:55 18:55 & 33:00 33:00 & 39:30
Retour suramont  Distibution des  Surlignage des Discussion et
et aval resourc‘éas pour équivalences  choix par groupe
I'éléve

Groupe 1

Groupe 2

Un agneau buvait

Dans la riviére qui

bougeait

Un loup survient le ventre vide
et qui cherchait de I'action

Et que la faim en ces lieux
attirait

Pourquoi viens-tu troubler ma

Un agneau buvait

Dans le courant d’'une riviére
Un loup arrivait, il était affamé
Qu'est-ce qui te rend si
courageux de boire mon eau ?
Dit cet animal plein de rage
Tu seras puni pour ta cause

boisson ?

Dit cet animal plein de rage
Tu seras puni de ton
insouciance
00:39:59:12 Groupe 3 Groupe 4

Un agneau calmait sa soif
Dans le courant d’'une riviere

Un agneau était en ftrain de
boire dans une riviére
Dans le courant d'une eau

du coup on va discuter du choix de la paraphrase pour la classe
de la paraphrase de classe qu'est-ce que vou sproposez et vous expliquez
pourquoi +++ Lukas qu'est-ce que vous avez choisi avec ton binbme 2

P : Alors

Un loup survient sans avoir

Lukas : On a choisi “un agneau clamiat sa soif dans la riviére qui soupé et qui cherchait la | pure ) )
bougeait" bagarre | Un loup qui n'a pas mangé
P : On va s'occuper du début “un agneau calmait sa soif” qu'est-ce que Et que la faim en ces endroits | armive

§ E 9 <l q aimantait Car il est attiré par la faim

vous en pensez 2 On leve la main + Qui te met en danger de

perturber ma boisson ?

Dit cet animal fou de rage

Tu seras puni d’avoir agi sans
réfléchir

Qui te fait prendre des risques
pour m'empécher de boire ?
Dit cet animal énervé

Tu seras puni détre trop
téméraire

Figure 74. Les SHTIS comme outil d’ancrage d’un arriere-plan dans une expérience récente

Dans la figure 74 ci-dessus, on imagine aisément le lecteur mettre le systéme en
pause une fois que le professeur a donné la consigne du prochain temps (ici,
discussion collective du choix de la paraphrase), pour se remémorer les portions

qui ont fait ’objet d’un travail préalable.

Le SHTIS permet également, comme nous ’avions expliqué plus haut et comme
nous venons de le dire, des mises en pauses, des retours en arriere. Sensevy (2013)
évoque l’intérét d’un tel usage :

«[...] le film d%étude, tel qu’on peut le pratiquer dans la recherche, posséde une

différence décisive avec le documentaire classique, qui prolonge son efficacité. En effet,

tout en étant dans un rapport d‘analogie a la réalité, il permet de la manipuler : retour

en arriére, ralenti, accéléré, zoom, passage maintes fois répété d’une courte

séguence ».

Mais une différence entre le film d’étude et le SHTIS vient encore augmenter
l’efficacité de cette manipulation fondée sur certaines analogies a la réalité : le
SHTIS permet ’annotation réciproque de ’image et du texte. Par ailleurs, comme
nous l’évoquions précédemment, une mise en pause du systéme permet de

conserver la mémoire de ce qui a été dit jusqu’a 3 minutes auparavant.

En situation de visionnage collectif, cette fonctionnalité du SHTIS semble

essentielle. Elle est d’ailleurs systématiquement a U’ceuvre lorsque le travail de

160



l’ingénierie consiste a étudier collectivement une séance mise en ceuvre. La figure
suivante (voir figure 75 ci-dessous) rend compte de ce que permet ’arrét sur image
et le recours au seul texte. Le lecteur peut faire l’expérience de visionner ’extrait
allant de 00 :43 :00:18 a 00 :45 :32 :21, de mettre le
SHTIS en pause et de masquer la vidéo. Une fois la vidéo
masquée, le lecteur pourra essayer de se remémorer les
enseignements qu’il vient de tirer de Uextrait. Puis dans
un second temps, il pourra procéder au méme exercice
en consultant le SHTIS mis en pause. Pour rendre le jeu

plus facile, nous avons procédé a [’extraction du

morceau considéré. Ce morceau du SHTIS est consultable

a ’adresse suivante :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/jeu_verbatim.mp4

Lukas : bah non tu bois tu calmes ta soif -

P : Quand vous buvez vous dites & la cantine est-ce que

Eléve : ¢ca fait du bien 2

P : Quand vous buvez comment vous le dites 2

Eléve : bah on boit

P : Est-ce que vous dites euh je calme ma soif

Eléve : bah nan

Eléves : nan::

P : Hé on leve la main chut chut

Bleuen : <inaudible>

P : Nan mais pour dire est-ce que pour dire que vous buvez est-ce que vous dites
“je calme ma soif” ou est-ce qu'on va plutdt dire “buvait” est-ce qu'on va plutét
dire “calmait sa soif"

Eléves : <brouhaha>

P : On léve la main / Léocadie

Léocadie : bah nous aussi on a mis pareil

P : Et Paul il trouve ¢a un peu bizarre

- f Léocadie : parce que “désalatérait c'est/"

P : Alors du coup on va discuter du choix de la paraphrase pour la classe p : Alors on écoute Alexis

de la paraphrase de classe qu'est-ce que vou sproposez et vous expliquez Alexis : Mais c'était la définition qu'on avait trouvé dans le dictionnaire
pourquoi +++ Lukas qu'est-ce que vous avez choisi avec ton bindme 2 Eléve : oauis c'est vrai

Lukas : On a choisi "un agneau clamiat sa soif dans la riviére qui Eléve ouais c'est vrai

bougeait"” P : Désaltérer vous avez frouvé dans le dictrionnaire 2

P : On va s'occuper du début “un agneau calmait sa soif" qu'est-ce que Timéo : “calmer la soif”

vous en pensez 2 On léve la main + d'accord pas d'accord quelqu'un P : “calmers la soif"

—————

00:00 & 08:20 08:20413:15 13:25 & 18:55 18:55 @ 33:00 33:00 & 39:30
Rappels et Refour suramont  Distribution des  Surignage des Discussion et
témoignages et aval ressources pour équivalences  choix par groupe

I'éleve

propose autre chose ou vous étes d'accord 2 + Paul 2 Timéo : en deuxi@éme partie

Paul : ¢a fait un peut bizarre “calmait sa soif” P : Alors calmer la soif on va dire que c'est on c'est quoi 2 Ce qu'on trouve dans le
P : “Calmait sa soif" ¢a fait un p'tit peu bizarre 2 dictionnaire on va dire que c'est la 2

Eléve : bah non/ Eléve : définition

P : On écoute Paul on écoute Paul P : C'est la définition + est-ce que la définition du dictionnaire quand on la met
Paul : ¢a fait un peu bizarre de calmer sa soif comme ¢a dans une prhase Paul dit que c¢a fait un peu bizarre

Alexis : bah comment on peut calmer sa soif ¢ Lilian : Bah nan parce que c'est la bonne déifnition

P : Toi aussi tu trouves que ¢a fait un petit peu bizare P : Oui c'est la bonne définition du dictionnaire mais est-ce qu'en la mettant
Alexis : bah ouais est-ce que c'est quelgue chose qu

Figure 75. Les SHTIS mis en pause et [’acces immédiat a ce qui vient de se produire en situation

La figure 75 ci-dessus fait montre des échanges qui ont conduits les éléves a ne pas
valider U’expression « calmait sa soif » pour paraphraser la portion de vers « se
désaltérait ». Lors de l’analyse collective de ce passage, ’extrait a d’abord été
visionné une premiere fois. Cette premiere expérience, dynamique, avec l’extrait,

a permis aux membres du collectif d’appréhender de maniére générale ce qui se

161


http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/jeu_verbatim.mp4

jouait dans ledit extrait. A la suite du visionnage, un temps de lecture de la portion
de transcript restée accessible a eu lieu. Ces deux temps - dynamique d’abord, de
lecture ensuite - sont de nature a augmenter la compréhension globale que ’on
peut se faire de la situation étudiée d’une part, et a susciter davantage de
dialogue au sein de l’ingénierie que ne l’aurait fait 'une ou l’autre des seules

phase - dynamique ou de lecture.

Maintenant que le lecteur sait de quelle maniere le SHTIS est déployé dans
’ingénierie, d’une part, et quels effets il génere potentiellement sur le dialogue
du collectif, d’autre part, attachons-nous a décrire la maniere dont l’analyse de la
séance par les membres de ladite ingénierie a conduit a la modification

substantielle de la séquence dans son ensemble.

Genese d’'une actualisation : un agneau calmait sa
solif...

Le collectif vient donc de visionner une succession d’extraits de SHTIS. Ces
visionnages successifs permettent de penser que chaque membre est au fait de ce
qui est attendu des éleves au moment de U'exercice de sélection de paraphrase,
mais aussi de quelles ressources éléves et professeurs disposent pour résoudre le

probleme qui leur est posé.

Un premier commentaire extrait de la transcription de la réunion peut retenir

notre attention :

GS : mais la dans la séance il y a beaucoup de discussion extrémement riches et
profondes qui montrent qu’ils sont bien conscients du travail sur la langue et sur la
compréhension. Pour moi c’est important de le remarquer. Il y a vraiment un travail
trés dense et de trés grande qualité. Méme si a certains moments ils sont a cété, il sort

des choses des idées et de la réflexion sur la langue.

Pour le commentateur, la densité des échanges entre les éléves au sujet des deux
premiers vers est remarquable. Ce commentaire fait saisir qu’il n’était pas prévu,
dans la séquence produite dans Ll’ingénierie coopérative, que la production
collective d’une paraphrase des deux premiers vers soit aussi complexe. Cela initie
quelque part le fait que dans cette séance se jouent des phénomeénes particuliers

auxquels il va falloir préter attention.
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Plus tard, un second commentaire retient notre attention. Cette fois-ci il consiste a
porter un regard spécifique sur l’activité de production de la paraphrase et plus
spécifiquement encore sur ’opportunité de retenir ’expression « calmer sa soif »

pour paraphraser le morceau de vers « se désaltérait » :

Lois : on va pouvoir voir comment la mise en place de la paraphrase se fait. Elle ne se
fait pas sur 30 secondes, elle se fait sur une heure et demie ou deux heures de travail
pour faire comprendre progressivement ce qu’est la paraphrase. Et la on peut se
demander si la formulation est le plus proche possible du texte, la premiére fois que
Isabelle utilise cette formulation-la ne va pas expliquer pourquoi certains vont tenir
apres a parler comme La Fontaine, un effet de contrat en fait. « Calmer sa soif » ¢a fait
mieux que <« buvait ». Je dis que je comprends mais c’est plus proche de La Fontaine
donc je respecte peut-étre la consigne. On voit bien que tous ces éléments vont
feuilleter-la vont compter.

Cet extrait montre notamment la maniére dont l’expression « calmait sa soif » a pu
faire sens pour 'un des membres de l’ingénierie (Lois) et comment ce membre

propose d’en tenir compte.

Nous pouvons également noter I’apparition du terme de « contrat » en référence a
ce que les membres de ’ingénierie ont nommé « contrat de paraphrase » lors de la
traduction de la séquence d’enseignement en parcours de formation M@gistere. Le
contrat initial de paraphrase peut trouver son essence dans le texte produit par
’ingénierie dans le cadre du parcours M@gistere « enseigner les fables de La

Fontaine » :

La caractéristique de l'activité de paraphrase consiste bien a réécrire un texte-source.
Lorsque l'on paraphrase, un texte pour écrire/dire la méme chose autrement, on se
livre nécessairement a tout un travail de « parenté sémantique » (Fuchs, 1994) des
expressions et des énoncés du texte-source. Il faut alors identifier et respecter les
choix énonciatifs de [l‘auteur, maintenir la trame narrative du récit, s’efforcer de
chercher le mot et 'expression qui nuancent le caractére des personnages, choisir la
tournure qui renforce les intentions des personnages, mais aussi celles de l‘auteur,

etc. ».

Dans un chapitre d’ouvrage, Blocher, Lefeuvre & Maisonneuve (2019) consacrent
une partie de leur récit a définir les dimensions constitutives du contrat initial de

paraphrase. Ils se livrent eux-mémes, en quelque sorte, a une paraphrase du texte
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ci-dessus et produisent une version fonctionnelle dudit contrat : « paraphraser ce
sont sept dimensions : (1) réécrire la fable de la Fontaine, (2) avec des mots
connus des éleves, (3) sans nécessité de changer tous les mots de la fable. C’est
(4) une traduction, (5) vers par vers. L’activité de paraphrase peut enfin
nécessiter (6) de rechercher dans le dictionnaire les mots difficiles, complexes,
inconnus des éleves. Le recours au texte de Phedre pour paraphraser est
également possible (7) » (Ibid.). Cette version est celle qui est instituée entre le
professeur et les éléves dés la séance 2. A ce titre, elle fait doublement partie de
’arriere-plan des membres de |’ingénierie : du fait de sa conception collective au
niveau de la séquence ; du fait qu’elle est une traduction d’une ressource produite

pour le parcours m@gistere.

Ce double procédé de production d’un texte de synthése a la fois pour ’ingénierie
(contrat a sept dimensions) et pour Uextérieur (texte général pour le parcours
m@gistere) nous semble 'une des étapes essentielle a la caractérisation du style
de pensée de ’ingénierie. Il en est a la fois une condition et un produit. Ici, le role
supposé€ du SHTIS est d’incarner les deux documents produits dans un morceau de
pratique. Pour le dire autrement, le SHTIS illustre la maniere dont le contrat de

paraphrase, produit du dialogue d’ingénierie, est mis en acte in situ.

Dans l’exemple qui nous occupe (la paraphrase du premier vers : un agneau se
désaltérait), une dimension imprévue du contrat de paraphrase semble apparaitre.
L’échange suivant extrait du verbatim de la réunion visant a étudier collectivement

la séance 3 nous semble initier cette apparition :

GS : la c’est un travail de paraphrase donc tu as tout le travail du professeur pour
inciter et c’est pour ca que la comparaison est complétement essentielle. Par la
comparaison on va percevoir que, I’'exemple qui va venir aprés, |'exemple de calmait sa
soif est excellent. Pour le dire en un mot, on voit qu’il y a des moyens d‘arriver a la
paraphrase. On peut trés largement dire qu’une paraphrase qui utilise calmait la soif
c’est meilleur qu’une paraphrase qui utilise buvait. Et ca les éleves sont a méme de

I'apprécier au bout d’'un moment et c’est meilleur a plein de niveaux différents.

S’en suit alors un échange qui prend la forme d’une controverse et qui démontre la
tension qui peut exister a ’intérieur des ingénieries. Cette tension s’anime entre la
référence a des ressources produites et stabilisées collectivement - ressources dont

nous rappelons qu’elles constituent une forme d’incarnation du style de pensée de
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l’ingénierie - et la maniére dont les ressources prennent sens et prennent vie en

situation. L’échange en question est le suivant :

LL : par contre, effectivement il faut que nous soyons plus clairs pour savoir quand est
ce qu’on va aller influencer la conduite des choses pour prendre plutét « calmait sa
soif » que « buvait », parce qu’‘au niveau d’une compréhension des éleves buvait fait
l'unanimité ; au niveau d’une écriture plus proche et plus subtile calmait sa soif
conviendrait mieux pour paraphraser se désaltérait, et en méme temps c’est buvait qui

va étre retenu.
LM : on pourrait aussi avoir buvait pour calmer sa soif

MV : oui calmait sa soif c’est plaisant mais la on construit le sens de la fable. Donc

buvait ou calmait sa soif sur les signifiants de la fable c’est pas...
BS : c’est pas un enjeu majeur !
MV : oui c’est ¢a. Merci

MB : oui mais c’est vrai que, je vois dans ma classe il y avait eu pas mal de discussion,
le choix qu‘a fait la classe moi je trouvais que c’était pas le meilleur choix mais apres il
y un moment ou on le dit avec nos mots, ils sont d‘accord dessus donc on y va mais...
Moi jétais plus pour si buvait convenait a tout le monde on prenait buvait puisque moi

j'étais dans l'objectif de compréhension
GS : je suis radicalement pas d’accord.
IM : Parce que ?

GS : parce qu’on est la pour leur apprendre des choses et s’ils sont 500 000 a dire des

bétises

MB : ah oui je suis d’accord. Ben non évidemment. Mais paraphraser avec vos mots,

buvait ¢a traduit bien La Fontaine donc...

GS : il faut prendre un exemple. La vertu des exemples est sans borne. Calmait sa
soif : Il faut prendre calmait sa soif pour deux raisons majeures : (1) calmait sa soif ¢a
veut dire quasiment mot a mot désaltérait alors que boire veut pas dire désaltérait.
Donc la du point de vue du sens on est trés proches de ce que a écrit La Fontaine et
c’est quand méme majeur pour nous d’étre proche de ce qu’a écrit La Fontaine. (2), le
deuxiéme point, et c’est peut-étre le plus important, les éléves le disent d‘ailleurs de

facon extrémement intéressante, c’est du vieux frangais il y en a une autre qui dit c’est
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du langage soutenu ; cette deuxiéme raison qui est extrémement importante pour
calmer sa soif, c’est que les éleves font un travail stylistique, ils font un travail
d’écriture. Et parler de La Fontaine, dans la nouvelle mouture de m@gistere, c’est faire
comprendre qu’une fable c’est une ceuvre d‘art. C’est pas un texte documentaire. C’est
une ceuvre d‘art, c’est un poeme, c’est une poésie, c’est une ceuvre qui s‘appréhende
avec une esthétique. Que des éléves sentent, ressentent que calmait sa soif c’est plus
pertinent parce qu’on touche a la poésie, il y a une expression poétique, c’est majeur.
Si les éleves n‘ont compris qu’une chose de La Fontaine, c’est que c’est de la poésie et

qu’il faut faire vivre un langage poétique on a gagné le gros lot

IM : quand on parle de paraphrase de classe c’est aussi paraphrase venant des éléves.
Je ne parle pas de contresens mais quand on est sur des choses proches qui tranchent.

Si c’est la classe...

GS : c’est pas la classe qui tranche c’est le savoir, I'intelligence la beauté.
IM : oui @ un moment le professeur dit mon choix c’est celui-la.

GS : ce n’est pas seulement ton choix c’est celui d’une partie de tes éléves.

Un peu plus tard, un membres de l’ingénierie intervient et produit en quelque
sorte une synthese des échanges qui viennent de se produire. Dans cette synthese,
il fait état d’une forme de dialectique a l’intérieur du contrat de paraphrase :
dialectique entre le fait de paraphraser pour comprendre et paraphraser pour

écrire a la maniere d’une fable. Cette intervention prend la forme suivante :

Lois : il y a plusieurs choses. On est dans une origine de notre travail qui est de
construire une paraphrase qui est pour construire une compréhension. Cela fait
longtemps que I’'on parle/ nous avons des traces de notre travail ou I’on disait que I'on
pouvait peut-étre influencé un peu l'orientation de notre contrat de paraphrase vers un
contrat de paraphrase qui soit compris de la part des éléves comme quoi eux aussi
écrivait une fable (cette paraphrase), c’est-a-dire un contrat pour faire comprendre
mais aussi un contrat pour faire écrire. Et du coup, rappelez-vous un certain nombre
d’entre vous s’étaient exprimés pour les raisons que vous venez de rappeler. A ce
moment-la on a ouvert la porte en disant : on peut a certains moments de la situation
de classe, de la paraphrase de la classe, accepter plusieurs formulations : un agneau
buvait un agneau calmait sa soif, les deux sont acceptables et montrent qu’on a
compris, mais dans une perspective d’écriture, pour faire jouer a un jeu plus poétique,
un peu plus subtil on peut faire remarquer que calmer sa soif a un degré plus élevé. Et

apres quand les éléves réécrivent sur leur document personnel leur fable, car en fait on
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n‘a jamais été jusque-la parce qu’‘avec les CE1 ce n’était pas possible d‘aller vers
beaucoup d’écriture, mais avec les CM c’est possible ; je pense que l'on pourrait donc
infléchir davantage notre contrat comme étant a la fois un contrat de compréhension
(et on est clairs la-dessus depuis le début, vous avez tous insisté la-dessus a chaque

fois donc on le garde bien sir) mais un contrat avec plus de perspective d’écriture.

Le dialogue d’ingénierie se poursuit et l’on sent poindre la naissance d’une
alternative permettant a la fois de prendre en compte la tension entre contrat de
compréhension et contrat d’écriture, tout en inscrivant dans le dialogue
d’ingénierie une nouvelle inspiration propre a faire évoluer le style de pensée du

collectif. L’extrait suivant permet sans doute d’illustrer cela :

Lois : on voit bien sur cet extrait (46 :03 SHTIS) que s’inscrire dans le registre familier
c’est donner une garantie qu’on a bien compris donc on choisit buvait, s’inscrire dans
un registre soutenu c’est orienté vers une autre perspective. Donc si on refaisait cette
séance, le professeur saura que désaltérer peut fonctionner comme un moment de la

paraphrase ou lui peut provoquer I’émergence de calmer sa soif
Pascale : en sortant le dictionnaire alors si ¢a sort pas autrement ?
Lois : oui en sortant intentionnellement le dictionnaire

Pascale : donc on oriente et c’est notre réle aussi.

Isabelle : oui oui

Gérard : tout a I’'heure dans la discussion on a avancé sur des choses intéressantes. On
a dit la paraphrase ca doit se faire avec les mots des éléves. Mais les mots des éléves
c’est toujours jusqu’a un certain point. On devrait dire avec les mots des éléves tant
que ceux-ci permettent de rendre compte d‘aussi prés que possible de la réalité du
texte qu’on est en train de paraphraser. Parce que si, pour s‘accrocher au seul familier,
on perd une signification importante ou une subtilité importante, c’est dommage. On a
peut-étre intérét de montrer dans le module M@gistere a insister sur le travail littéraire

et poétique, I'aspect artistique de la fable

Notons que le premier membre de l’ingénierie (Lois) a prendre la parole s’appuie
expressément sur un extrait du SHTIS pour appuyer son propos. Le lecteur pourra
se référer a la figure suivante (figure 76) dont la portion de transcription permet
de rendre compte des échanges. Pour permettre au lecteur de percevoir le lien qui

existe entre les propos de Lois et le moment du SHTIS auquel il est fait référence,
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nous avons mis ces deux éléments (portion de transcript et capture d’écran du

SHTIS) en vis a vis :

Lois : on voit bien sur cet extrait
(46 :03 SHTIS) que s’inscrire dans le
08204 13:15 13:254 18:55 18:55 & 33:00 33:00 5 39:30
Retour sur Distibutiondes  Surlignage des. Discussion ef

registre familier c’est donner une iroons v e | ok o pae

I'éléve

e

garantie qu’on a bien compris donc on
choisit buvait, s’‘inscrire dans un
registre soutenu c’est orienté vers
une autre perspective. Donc si on
refaisait cette séance, le professeur
saura que désaltérer peut fonctionner

comme un moment de la paraphrase

\ : L, P : Euh on va dire qu'on boit est-ce qu'on dit ¢a 2

ou lui peut provoquer I'’émergence de | |.ouise : Bah nan on dit juste “je bois"

P : On dit plutot juste “je bois" c'est vrai que c’est la définition du
. dictionnaire mais Paul il trouve ¢a un petit peu bizarre parce que c'est pas

Calmer sa SOIf quelque chose que vous allez + que vous dllez dire spontanément

“|'calme ma soif" vous dites plutot

Eléve : j'ai soif

Lilian : ¢a fait du bien

Eléve : je bois

P : Je bois/ La I'objectif pourquoi on fait toutes ces paraphrases on a dit

que c'était pour mieux 2

Eléves : Comprendre

P : Comprendre le texte alors qu'est-ce qui serait le plus simple pour mieux

comprendre le texte 2

Louise : bah “un agneau buvait" parce que "un agneau calamait sa

soif" <ingudible>
Figure 76. Arrét sur une portion de transcript

Si U'on se réfere au schéma inspiré de la thése de Lefeuvre (cf. figure 65 rappelée
ci-dessous), nous nous situons ici dans une étape que nous avons nommeé

« actualisation locale instantanée » :

Concrétisation Essentialisation
ETS el longée des savoirs & g:sni?s‘:’;fgeiﬁeﬁns
VNI S UM RN Clle ssentialiés dans un
TR RERYRSdconcret particulier

descriptive
Travail épistémique I |
au sein du collectif de l'ingénierie
Conception du dispositif . 2 Mise en ceuvre du dispositif
" d'enseignement d'enseignement

Reprise de la figure 65. Les SHTIS comme outil de concrétisation des savoirs en jeu en situation

La section suivante est en quelque sorte une extension de ce schéma. Il s’agira d’y

donner a voir et a comprendre le produit du dialogue d’ingénierie a travers la
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production de scenarii contrefactuels. Cette étape d’actualisation générale des
habitudes de travail de l’ingénierie par le recours a une stratégie de pensée par

contrefactuels.

Penser par contrefactuels

Les lignes a venir prennent appui sur un SHTIS produit a

Uissue du travail de Lingénierie. Ce produit du

dialogue d’ingénierie a été traduit en un SHTIS qui a
servi de support a une intervention donnée a l’occasion
des sixiemes rencontres nationales des LéA de juin
2016 (Blocher, Lefeuvre & Sensevy, 2016). Le lecteur

pourra se reporter a l’adresse suivante pour visionner
ce SHTIS :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/shtis_rencontres_lea_2016.mp4

La fonction de ce SHTIS est de rendre compte de la mise en ceuvre de la séance 3
dans deux classes®. Plus précisément, le SHTIS donne & voir et & comprendre la
maniere dont la séance trois mise en ceuvre dans les deux classes a été analysée au
sein de l’ingénierie et a donné lieu a la production d’une redéfinition générale du
contrat de paraphrase, d’une part, et la production de différentes alternatives
permettant de rester fidele au contrat de paraphrase redéfini. C’est précisément
ce dernier élément qui occupe ici notre propos : montrer les contrefactuels concus
par l’ingénierie pour aider les professeurs qui mettent

en oeuvre la séquence «Fables» a concevoir

collectivement une paraphrase de classe.

Dans ce SHTIS les premiéres minutes (00 :00 :00 :00 a
00 :11:23 :10) sont consacrées a rendre compte du

contenu de la séance 3 et de sa mise en mise en ceuvre

dans les deux classes de cours moyen. Le lecteur est

donc invité a se focaliser sur l’extrait suivant :

66 Par-la, ce SHTIS a une fonction a visée analytique. Cependant il ne recouvre pas la forme des SHTIS de
niveau 2 tels que nous les décrivions dans le chapitre inaugural (cf pages x-xx). Cela s’explique simplement par
le fait que la rédaction du chapitre inaugural (automne 2017) est postérieure a la production du SHTIS (juin
2016). Le choix de conserver une version du SHTIS qui pourrait étre jugée comme obsoléte a une double
fonction : conserver le produit authentique fruit du dialogue d’ingénierie et illustrer le caractére dynamique de
I’épistémologie qui entoure la production de SHTIS.
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Les premiéres minutes de cet extrait rendent compte de la nécessité pour
ingénierie de proposer des gestes d’enseignements qui permettent aux
professeurs de gérer ’équilibre entre respect du contrat de paraphrase dit de
compréhension et du contrat de paraphrase dit de rédaction a la maniere de

’auteur. Cela peut étre illustré par le recours a la vue suivante (figure 77) :

Dans la classe n°1, I'observation de la séance montre que, sans difficultés particuliéres, éléves et professeurs valident la proposition n°1 “un agneau buvait
tranquillement’ comme paraphrase de “un agneau se désaltérait’

Dans la classe n°2, éléves et professeurs en arrivent a écarter la proposition “un agneau calmait sa soif’ car cette paraphrase est jugée éloignée de la fagon
ordinaire de parler.

Ces deux propositions de paraphrases ont toutefois fait débat au sein du collectif.

En effet, “un agneau buvait” ne traduit pas la compréhension la plus juste de ce que La Fontaine exprime, tandis que “calmait sa soif' délaissée par la classe n°2, est
sans doute plus proche de ce qu'écrit I'auteur ne serait-ce que par la dimension poétique que I'expression recouvre.

Ce constat dressé par le collectif a progressivement permis de redéfinir le contrat de paraphrase :

Le contrat de paraphrase pourrait étre reformulé de la fagon suivante: vous écrivez une paraphrase la plus proche possible de ce que dit Jean de La Fontaine. Pour
faire comprendre votre écrit, votre propre fable, a vos lecteurs, vous utiliserez des mots que vous comprenez, et, chaque fois que c'est possible vous chercherez a
rendre poétique vos mots et expressions, a choisir des mots qui vous semblent les plus beaux.

Ce contrat essaie de tenir deux enjeux : celui de I'accés a la compréhension du récit de la fable (comme un lecteur qui se rend connaisseur) et celui d'un rapport a
la fable qui soit davantage compris des éléves comme celui d'un rapport d'écrivain(s) de fable. L'intérét de cette paraphrase c'est de mettre les éléves au contact
d'un rapport esthétique a certains moment d'écriture. Ce rapport est bien sir largement complété par le travail des éléves sur la diction de la fable et sa mise en voix.

Figure 77. Le SHTIS a 00 :11 :23 :10

Ces premiers instants du SHTIS, comme le résume la figure ci-dessus, montrent
comme l’ingénierie se sert de I’exemple de la paraphrase du premier vers de la
fable (ie. Un agneau se désaltérait) pour proposer aux professeurs des stratégies
générales a adopter face aux propositions des éleves. En d’autres termes,
’ingénierie se sert d’un exemple-emblématique tel qu’il a été érigé lors des

analyses collectives, pour opérer une montée en généralité.

La suite du SHTIS consiste en la déclinaison d’un schéma composé de deux
branches. Analysons d’abord la premiere branche de ’alternative proposée par le

schéma ci-dessous (figure 78) :
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Les éléves ont a paraphraser :
“Un agneau se désaltérait’

"assoifé"

“se déshydratai™

998 o
CAS DE FIGURE N°1

Les propositions de groupes sont
unanimement construites avec
I'expression “un agneau buvait’

Dans un premier temps le professeur valide la proposition “un agneau buvait".

Puis, en s'appuyant sur le texte de Phédre, le professeur pose la question suivante aux éléves :
“La Fontaine avec " ", ne veut-il pas dire plus que “buvait” ?"

Le professeur propose alors aux éléves de consulter le dictionnaire a I'entrée “désaltérer”

Figure 78. Une premiére alternative

Le collectif d’ingénierie propose de considérer dans un premier temps la
proposition majoritaire, conforme du point de vue du contrat de paraphrase dit de
compréhension. Puis, il est proposé au professeur de recourir a un élément
récurrent du milieu : le texte de Phédre. Ce recours s’explique par le fait que dans
la version de Pheédre®, le texte renvoie trés clairement a une nécessité

d’étanchement qui peut conduire les éléves a produire une paraphrase telle que

% Un loup et un agneau étaient venus au méme ruisseau, poussés par la soif.
Le loup se tenait en amont et I'agneau plus loin en aval.

Alors excité par son gosier avide, le brigand invoqua un sujet de dispute.

« Pourquoi, lui dit-il, as-tu troublé mon eau en la buvant ? »

Le mouton répondit avec crainte : « Comment puis-je, loup, je te prie, faire ce dont tu te plains, puisque le
liquide descend de toi a mes gorgéees ? »

L'autre se sentit atteint par la force de la vérité : « Tu as médit de moi, dit-il, il y a plus de six mois.

— Mais je n'étais pas né, répondit I'agneau.

— Par Hercule ! Ton pére alors a médit de moi, fait-il. »

Puis, il le saisit, le déchire, et lui inflige une mort injuste.

Cette fable a été écrite a I'intention de ces hommes, qui oppriment les innocents pour des raisons inventées.
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«un agneau calmait sa soif ». En outre ce texte, bien connu des éleves, a été

institué des la premiere séance comme une ressource sur laquelle s’appuyer.

Pour stabiliser U'intuition des éléves qui consisterait, apres avoir recouru au texte
de Phédre, a considérer que La Fontaine veut dire plus que « buvait » dans le
premier vers de la Fable, cette premiere branche de l’alternative invite les
professeurs qui mettraient en ceuvre la séance a proposer aux éléves de recourir au
dictionnaire. Ce faisant, l’accent est mis sur les dimensions six et sept du contrat
initial de paraphrase. Pour mémoire, ces dimensions sont le suivantes : « [...](6) de
rechercher dans le dictionnaire les mots difficiles, complexes, inconnus des éleves.
Le recours au texte de Phedre pour paraphraser est également possible (7) ».

(Blocher, Lefeuvre & Maisonneuve, 2019).

Voyons la seconde branche proposée par le collectif (figure 79 ci-dessous) :

Les éléeves ont a paraphraser : 45
“Un agneau se désaltéraif’ o

calmait sa soif”
2 “était en train de boire”
15 B “buvai”
05 I
]

CAS DE FIGURE N°2

Certaines propositions de groupes
sont construites au moyen de
I'expression “calmait sa soif’

Dans un premier temps le professeur constate que tous les groupes sont d'accord sur le fait que
“se desaltérait’ veut dire que I'agneau boit.

Une fois cette vérification faite, le professeur demande aux éléves ce qu'apportent les quelques
groupes qui ont utilisé “calmer sa soif".

Figure 79. Une seconde branche de [’alternative

Dans ce cas de figure, comme il est mentionné dans le cadre « cas de figure n° 2 »,

il n’y a pas unanimité dans les paraphrases de groupe. Comme le montrent les
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histogrammes, 2 groupes d’éleves sur 7 ont proposé « calmait sa soif » et 5 groupes
proposent « buvait ». Les professeurs sont invités a s’appuyer sur les deux
propositions orientées vers le contrat de paraphrase dit d’écriture a la maniere de
[’auteur pour amener les éléves a se positionner sur ce qu’apporte de plus « un
agneau calmait sa soif » par rapport aux autres propositions. Le débat doit

permettre aux éléves de relever les intentions poétiques de ’auteur.

La fin du SHTIS propose une vue sur une maniere de stabiliser la paraphrase de

classe. Le figure 80 ci-dessous rend compte de cette maniere de faire :

Les éléves ont a paraphraser :

“Un agneau se désaltérait’ e
2s
s | _I
CAs DE FIGURE N°1 CAS DE FIGURE N°2
Les propositions de groupes sont Certaines propositions de groupes
unanimement construites avec sont construites au moyen de
I'expression “un agneau buvait’ I'expression “calmait sa soif’

Dans un premier temps le professeur constate que tous les groupes sont d'accord sur le fait que
Puis, en s'appuyant sur le texte de Phédre, le professeur pose la question suivante aux éléves : “se désaltéraif’ veut dire que I'agneau boit.
“La Fontaine avec " ", ne veut-il pas dire plus que “buvait” ?"

Dans un premier temps le professeur valide la proposition “un agneau buvait".

Une fois cette vérification faite, le professeur demande aux éléves ce qu'apportent les quelques
Le professeur propose alors aux éléves de consulter le dictionnaire a I'entrée “désaltérer” groupes qui ont utilisé “calmer sa soif".

e ———

Le professeur conclut ce travail par la remarque que La Fontaine est un grand poéte de
la langue frangaise et qu'il avait le goQt pour les mots justes mais aussi les beaux mots
(désaltérait, onde) et qu'a ce titre calmait sa soif serait donc une expression qui
conviendrait mieux que buvait pour la paraphrase collective : son écriture n'est pas
familiére, elle est soutenue et cherche la sonorité et la musique des mots.

Figure 80%. Une proposition de conclusion

Il s’agit donc de valider les propositions des éleves qui tendraient a privilégier une
intention poétique. Ce faisant, et c’est sans doute un élément manquant dans ce
SHTIS, le collectif d’ingénierie invite les professeurs amenés a mettre en ceuvre la
séquence d’enseignement a considérer une huitieme dimension dans le contrat
initial de paraphrase. Cette dimension pourrait étre résumée par la recherche de la

« sonorité et la musique des mots ».

% Le terme « professeur » contenu dans le dernier cadre, renvoie & une acception générique du terme. On
pourrait paraphraser 1’occurrence par « I’ensemble des professeurs amenés a mettre en ceuvre la séance 3 de la
séquence le loup et I’agneau ».
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Nous profitons de cette rapide étude de cas pour revenir sur le concept de
« pensée par contrefactuels ». En effet, nous proposons ici un modele qui rend
compte de deux cas de figure qui se rejoignent en fin de séance. On le voit sur la
figure 80 exposée précédemment, que l’on soit dans le cas de figure numéro 1 -
unanimité des éleves sur une paraphrase de type « un agneau buvait » - ou dans le
cas de figure numéro 2 - apparition de proposition construite a la maniere de
’expression calmait sa soif - les deux stratégies mises en ceuvre conduisent les
professeurs a inviter les éléves a considérer ’aspect poétique des paraphrases
produites. Ce modeéle est donc sensiblement différent de celui qui a servi notre
propos lors du chapitre précédent (voir chapitre 1). Cela permet de considérer la
pensée par contrefactuels comme relevant de stratégies aux issues différentes.
Ainsi selon le type de contrefactuel produit, l'issue peut étre différenciée ou
générique. Ce faisant, il serait possible de schématiser deux formes essentielles de
pensée par contrefactuels, chaque forme autorisant un ensemble de variation

dépendant du nombre d’alternatives considérées. Ces deux formes matricielles

Situation
initiale

pourraient étre les suivantes :

Situation
initiale

J

Branche de Branche de
ahernaﬂve I'a RernaUVe Branche de Branche de

I'alternative
n°2

] J

I'alternative
n°l

Issue n°1 Issue n°2

D\

Issue
générique

Figures 81. Deux formes matricielles pour une pensée par contrefactuels

Premiere synthese

Si ’on se référe a l’étude de cas que nous venons de proposer, il est possible de
dresser une premiere synthése quant a l'utilité du SHTIS au sein des ingénieries.
Ainsi, exemple a pu montrer en quoi le SHTIS pouvait étre qualifié comme un
augmentateur du dialogue d’ingénierie a travers sa fonction de réminiscence ou de
réactivation de ’arriere-plan commun. Ce faisant, le SHTIS a une fonction de

catalyseur dans la formation du style de pensée de l’ingénierie.
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Un autre enseignement de U'étude de cas qui vient d’étre présentée -
enseignement par lequel nous aurions pu commencer - est relatif au fait que le
SHTIS a pour principale fonction de rendre la portion de pratique considérée
« entendable » et compréhensible par U’ensemble du collectif. Cela est rendu
possible par le fait que le SHTIS est une machine a produire des visibilités et des
énoncés au sens ou nous ’entendions dans le chapitre précédent. Pour mémoire, il
s’agit de considérer la production de connaissances a propos d’un objet a travers la
production de visibilités et d’énoncés qui le concernent, tel que Deleuze,
reprenant Foucault, nous le propose. Dans le chapitre précédent, nous émettions
’hypothese d’une liaison forte entre cette production de visibilités et d’énoncés et
la traduction de formules abstraites en illustrations concrétes. Cette ascension de
’abstrait au concret (Davydov, 1990 ; Engestrom, Nummijoki et Sannino, 2012,
Sensevy, 2016) étant notamment rendue possible par l’érection de SHTIS basée sur

la recherche d’une forme d’exemplarité (Khun, 1977).

La seconde étude de cas qui suit a pour objet de donner a voir et a comprendre le
déploiement d’une série de SHTIS dans une autre ingénierie coopérative. Le
leitmotiv de Uentreprise de production de SHTIS dans cette ingénierie peut

justement étre résumé par la recherche d’exemples emblématiques.

Second contexte : l'ingénierie « Arithmétique et
compréhension du nombre a I'école élémentaire
(ACE) »

Contexte

Le second contexte de déploiement que nous apprétons a décrire est celui du Lieu
d’Education Associé (LéA) a UInstitut Francais de I’Education (IFE) « Réseau écoles
Bretagne-Provence ». La création récente de ce LéA, au moment ou nous rédigeons
notre thése, ne doit pas abuser. Si la structuration en LéA est récente (septembre
2017), les membres du groupe sont structurés en ingénierie coopérative depuis
2011 et le début de la recherche ACE. La frise suivante (figure 82) donne un apercu

des différentes étapes de la vie de cette ingénierie de 2011 a aujourd’hui :
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2011 2814

2015 2817

Financement par ta Direction Génerale de [Enseignement Scolaire.

Oeux sphéres de professeurs - sphére | composée des classes d'étude &
sphére 2 compasee des classes experimentales

Lingénierie elabore les modules du domaine situation*: les madules sont
congus collectivement, testés dans les classes d'étude puis implémentés
dans les classes experimentales

Deux sphéres de professeurs - spheére | composee des classes d'étude 6
sphére 2 composée des classes expérimentales

L'ingénierie elabore les modules d'une progression : les modules sont
cangus collectivement, testés dans les classes d'étude puis implémentés
dans les classes expérimentales

Llingénierie essentialise des éléments de la progression et les donne &
voir et a comprendre a la communauté de praticiens

Figure 82. De la recherche ACE au LéA éponyme

ACE-ARITHMECOLE nous

nous référons aux travaux de these issus de la recherche princeps (Vigot, 2014,

Joffredo-Le Brun 2016, Morellato, 2017). La description de Morellato (2017, p. 56-

4

ingénierie

Pour un descriptif précis du fonctionnement de U

60) est particulierement éclairante sur la maniere dont les sphéres 1 et 2

Si notre

s

ingénierie.

interagissent et sur la dynamique itérative a 'ceuvre dans U
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travail porte principalement sur la période la plus récente de la frise précédente,
les acteurs de ce travail ont en commun un arriere-plan constitué sur plusieurs
années. Certains membres du LéA se cotoient depuis les premiers moments de la
recherche ACE. De ce fait, les membres de l’ingénierie ont concus et partagent des
« formes de vie » (Lebensform) comme le nomme Wittgenstein. Ces formes de vie
sont a la fois singulieres, en tant qu’elles répondent a une structure donnée et
universelles, en tant qu’on peut les comprendre en les référents a l’arriere-plan
générique qui fait que les Hommes se comprennent. Cette forme de vie s’incarne
dans un langage partagé. Cometti (2011), précise que « Le langage n’existe que
dans ses usages, ces usages sont communs, partagés, et ils sont intégralement
solidaires d’un arriere-plan de pratiques au regard desquelles les actions et les
processus sont plus importants que les structures ou les régles qui paraissent en
déterminer les possibilités ». Il s’agit ainsi, pour nous, de donner acces a une série
d’usages qui ont conduit les membres de l’ingénierie a la conception de systéemes
de représentations donnant a voir et a comprendre les caracteres essentiels de
certaines situations clés de la progression ACE. Plus précisément, nous allons
évoquer ’'un des « fils rouges » du domaine situation : le fil rouge « explorer la

ligne »*°.

L’enjeu est de taille car comme nous venons de le dire, certains membres de
’ingénierie travaillent ensemble depuis 2011, soit, au moment ou nous rédigeons
cette these, depuis plus de 7 ans. Leur arriere-plan commun est constitué de
plusieurs dizaines de réunions, de centaines d’heures de discussion et de plusieurs
dizaines d’heures de formations partagées. Cet arriere-plan est né de milliers de
courriels et de nombreuses lectures et relectures des domaines constitutifs de la
progression. Il parait tout a fait improbable de rendre compte cette dynamique en
quelques dizaines de lignes, d’autant que notre axe de travail n’a pas inclus le
recueil systématique des compte rendus de réunions ou le recensement exhaustif

des courriels et autre transcriptions des échanges oraux qui auraient pu nous

69 Un « fil rouge » est constitué d'une suite de micro-séances (moins de vingt minutes en général, a raison
de trois ou quatre micro-séances par semaines) qui mettent en ceuvre un travail centré sur un objet précis. Pour le
fil rouge « Explorer la ligne », cet objet est le schéma-ligne, une demi-droite numérique sur laquelle les éléves
représentent leur calcul, déja produit ou a venir (cf. ci-dessous). Ces micro-séances evoluent doucement, dans
leur forme comme dans leur contenu, et mettent toujours le plus possible les éléves en position de « créateurs ».
Par exemple, les éleves se donnent a eux-mémes un calcul, et tentent de leur propre mouvement de le représenter
sur la ligne. L'un des objectifs majeurs des fils rouges consistent a organiser la continuité de I'expérience
mathématique des éléves (cf. notamment Joffredo-Le Brun, 2016).
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permettre d’imaginer rendre compte de la dynamique d’ingénierie. Nous émettons
donc ’hypothese que les SHTIS sont aussi le véhicule du dialogue de |’ingénierie.
En d’autres termes, que les SHTIS peuvent étre utilisés pour rendre compte du
fonctionnement de l’ingénierie, de son langage et de ses formes de vie, de son
arriere-plan et des gestes professoraux qu’elle a fait naitre. In fine de la culture

qui 'anime.

La conception de SHTIS dans le contexte de
l'ingénierie ACE

Si le projet de conception de SHTIS pour l’ingénierie ACE s’est concrétisé dans le
courant du premier semestre 2018, ’idée méme de conception est plus ancienne.
Les lignes qui suivent visent a reconstruire une perspective micro-historique
(Ginzburg & Poni, 1981) des motifs qui ont conduits a cette entreprise de
conception. Il s’agit en effet « d’atteindre ce niveau plus profond, invisible, qui
est celui des regles du jeu, « [’histoire que les hommes ne savent pas qu’ils
font »(Ibid. p. 6). Pour cela nous allons fonder notre description et certains
élément de notre analyse sur un ensemble d’obtenus. Ces obtenus sont produits au
sein de ce que nous nommions et décrivions précédemment <« paradigme
indiciaire ». Cet ensemble est constitué : du récit de la maniere dont la référence
a l’objet SHTIS s’est construite au sein de l’ingénierie, d’un extrait du verbatim’®
des échanges ayant eu lieu a l’occasion d’une réunion du LéA le 28 mars 2018, d’un

ensemble de courriels échangés entre tout ou partie des membres du LéA.

Un préalable essentiel : s’accorder sur ce qu’est un SHTIS

Pour satisfaire a ce préalable, les premiéres réunions du

LéA (septembre 2017 a mars 2018) ont ménagé un temps

de discussion autour de ce qui a d’emblée été présenté

comme un systeme hybride texte-image-son. Ce temps de
discussion augmentant a mesure que les réunions se

déroulaient, dans une logique que nous reconstruisons a

posteriori comme une forme d’apprivoisement. En outre,

si les premieres discussions ont consisté en une description

70 Le lecteur pourra se reporter a I’annexe n « verbatim de la séance du 28/03/2018 »
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orale et relevant parfois du monologue explicatif (de la part de ’auteur de ces
lignes), des exemples dynamiques issus de SHTIS produits par ailleurs ont été
donnés. Ainsi, des extraits courts du SHTIS situé a l'adresse suivante :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/SHTIS schema_ligne v1.mp4 ont

notamment alimenté les discussions :

|ci se trouvera le film tourne |ci se trouvera une
en classe et sa transcription reconstitution de la pratique

Figure 83. Vue sur le SHTIS support des discussions au temps 00 :00 :35 :00

En nous appuyant sur la figure 83 ci-dessus, par exemple, notre discours a pu
porter sur le type d’agencement que le SHTIS peut proposer : deux fenétres en vis
a vis, l'une donnant a voir le film et sa transcription, ’autre ce que nous avions
nommé une <« reconstruction de la pratique ». En guise de reconstruction, il
s’agissait, comme l’évoque la figure suivante, d’un zoom sur le tableau et d’une

délinéation dynamique de certaines représentations.
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http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/SHTIS_schema_ligne_v1.mp4

P : L'eléve pouvait dire que l'annonce était gagnante parce que cing plus deux ca fait sept six plus
un ca fait sept il y a méme des éléves qui ont utilisé le schéma-ligne pour me montrer alors je vais
epartir de leur idée/ Il y a des éleves qui ont fait le schéma ligne + et + qui ont commencé a indiquer
++ cing plus deux ++ sur le schéma ligne je ['écris +++ euh est-ce quiil y a un éléve qui est capable
de voir ici ou est-ce que je peux voir un six ? OU est-ce que je pourrai montrer un six [a-dedans ?
Dans ce que je viens d'écrir

1- Le professeur trace les deux ponts cing et deux sur la ligne
2- Puis il ecrit l'équivalent en utilisant le langage mathématique conuentionnel
3- Le professeur cherche alors a montrer que cing plus deux contient six

Figure 84. Vue sur le SHTIS support des discussions au temps 00 :07 :44 :00

Dans la figure 84 ci-dessus, la fenétre de gauche montre un professeur-chercheur
travaillant dans une classe avec des éléves, pour leur faire comprendre comment
on peut utiliser la ligne pour « faire voirun nombre dans un autre » (en
occurrence 6 dans 7= 5 + 2). La fenétre de droite représente et résume la

pratique de la fenétre de gauche.

Nous évoquions également, sans le dire de cette facon, les deux mouvements de la
clinique que le SHTIS peut donner a voir et a comprendre (voir le chapitre inaugural
et le chapitre 1 de la présente these). Un premier mouvement a visée descriptive
proposant une description en sémantique familiére de ’action et un second élan, a
visée analytique qui reprend le premier mouvement et le traduit dans le langage
des modeles. La figure ci-dessous rend compte du passage au second mouvement

par le recours au témoignage d’un professeur-chercheur’" :

71 Il n’est pas anodin de noter que le SHTIS support des discussions met en scéne un membre de
I’ingénierie originelle, Mireille Morellato, qui a par ailleurs consacré une thése a l'ingénierie coopérative ACE
(cf. ci-dessus)..
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Figure 85. Vue sur le SHTIS support des discussions au temps 00 :11 :51 :00
Dans la figure 85 ci-dessus, en lien avec les deux fenétres initiales du SHTIS
(visibles dans l’arriere-plan) une troisieme fenétre apparait. Dans cette derniere,
le professeur-chercheur « parle » de ces deux fenétres dans le langage des modéles
(ici, notamment, en montrant la construction de |’égalité comme équivalence dans

l’action conjointe professeur-éleve).

Par ce double procédé systématique de discussions orales et d’ancrage de nos
propos dans le concret d’un SHTIS dynamique nous avons permis aux membres de
’ingénierie de se représenter le SHTIS en tant qu’objet. De la sorte le SHTIS se
voyait doté d’une référence commune au sein du groupe. La phase qui consistait a
produire les premiers SHTIS donnant a voir et a comprendre les fils rouges en

situation pouvait débuter.

La phase de recueil : organisation préalable

Le 16 février 2018, lendemain d’une réunion du L&A nous envoyions un courriel
dont Uobjet portait précisément sur la maniére de recueillir les éléments
constitutifs de SHTIS.

Ce courriel invitait les professeurs a proposer une situation qui leur paraissait
révélatrice de ce que recouvre la démarche ACE. Pour le dire autrement les

membres de l'ingénierie étaient invités a décrire les premiers éléments de
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situations qu’ils jugeaient emblématiques, au sens de la TACD, de la démarche. Cet
aspect des choses dans la construction des SHTIS est essentiel. D’autant plus
essentiel dans le cas de ’ingénierie qui nous occupe, qu’il répond a I’habitude que
les professeurs du collectif ont prise de partager des productions d’éleves jugées
intéressantes a étudier’?. Ci-dessous, un exemple de production envoyé par Valérie
Ollivier, professeure membre de la sphére 1 depuis le début d’ACE et le courriel

explicatif associé (figure 86) :

Le 02/02/2018 a 07:04, valerie a écrit :

Bonjour,

En attendant notre réunion, voici une illustration de "I'effet ACE" et particuliérement de la pratique des fils rouges.
Tom a écrit un probléme pour ses correspondants puis il a proposé sa résolution.

Sa stratégie de calcul sur la ligne est impressionnante !

Bonne fin de semaine,

Valérie

72 Certains ¢éléves ont quant a eux pris I’habitude d’offrir des écritures mathématiques en guise de
« cadeaux » a leurs professeurs.
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Figure 86. Une production partagée par Valérie dans un courriel du 02/02/2018

Suite a cette production d’éléve commenté par un professeur-chercheur de
'ingénierie coopérative, un courriel envoyé par nous a la liste de diffusion se
déclinait en 8 points et en une synthese. Nous proposons ici de reconstituer ce
courriel en le présentant point par point.

Le 16/02/2018 & 13:56, Jean-Noé&l BLOCHER a écrit :

Bonjour,

Pour faire suite a la réunion de mercredi voici une proposition de mode opératoire quant a la production de SHTIS.
Pour mémoire, il s'agit de créer un florilége de qui a voir et a2 comprendre ACE et ses démarches. Ce florilége concerne particuliérement les fils rouges, au moins
pour l'instant, mais pas seulement. Voici donc cette proposition de mode opératoire.

é une si i i ala ion d'un SHTIS. Elle n'a pas besoin d'étre longue, elle peut par venir d'un élé qui ble trés intéressant, apporté par un
éléve. Elle peut aussi étre constituée par un travail habituel dans la classe dont on veut montrer le fonctionnement. Il n'y a pas du tout besoin de trouver des situations
exceptionnelles, "héroiques", simplement des moments ol I'on voit bien et ol I'on peut bien comprendre des élément cruciaux de votre pratique dans ACE.

Figure 87. Courriel envoyé par Jean-Noél le 16/02/2018, partie 1

Dans cette premiére partie du courriel, il est rappelé la démarche générale qui

conduit a solliciter les professeurs pour concevoir des SHTIS, d’une part et le type
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de « situation candidate » a partager. La figure suivante rend compte des points
n°2etn® 3:

2-Ecrire quelques lignes sur les motifs qui ont conduits a ce repérage.

3-Ecrire les premiers éléments de scénarisation du SHTIS (soit sous la forme d'une narration, soit sous la forme d'un synopsis comportant les intitulés des grandes étapes).

' Ce document doit vraiment étre pensé comme le scénario d'un film ou d'une série ou I'on anticipe sur les moments forts de la vidéo, la mise en intrigue qui peut étre faite, etc.

' On peut anticiper aussi les éléments qui viennent soutenir la lecture de la vidéo (des productions d'éléves, des ires de pr d'éléves, etc.)

Figure 88. Courriel envoyé par Jean-Noél le 16/02/2018, partie 2 et 3

Ici, il est demandé aux professeurs de préciser le « contexte » ayant conduit a
retenir telle ou telle situation candidate. Puis, l’accent est mis sur la rédaction
d’un synopsis proche de ce que peut étre une fiche de préparation, mais avec la
particularité d’anticiper sur les traces et les indices potentiellement fertiles a
recueillir.

La figure a suivre donne a voir les points 4, 5et 6 :

4-M'envoyer ce document et me préciser si vous souhaitez que je me déplace pour filmer dans vos classes (je ne pourrai malheureusement pas me rendre (encore...) en Provence,
mais Mireille et Serge pourront nous dire quel type d'appui peut étre apporté dans le recueil vidéo des situations).

5-Procéder a la capture du film et au recueil du matériau et des productions qui viendront soutenir la lecture du SHTIS. Convenir avec moi d'un moyen de récupération des données.

6-Interagir pour la production du SHTIS.

Figure 89. Courriel envoyé par Jean-Noél le 16/02/2018, partie 4, 5 et 6

Ces trois étapes permettent aux professeurs de recueillir les obtenus de maniéere
autonome ou de solliciter la présence d’une équipe pour la captation. Elles

permettent aussi de gérer la récupération des obtenus en vue de leur exploitation.

L’étape 7 (cf. ci-dessous) consiste quant a elle a organiser les modalités de partage
des SHTIS une fois ceux-ci concus. La solution retenue permettait également de
produire des commentaires sur certains moments de la vidéo et d’y répondre. A ce
titre cette solution (Vialogues) est a la fois une solution de partage et d’analyse. La
figure suivante précise le fonctionnement de Vialogues en donnant a voir la portion

du courriel en question :

7-Soumettre le SHTIS au collectif a travers la plateforme Vialogues
Figure 90. Courriel envoyé par Jean-Noél le 16/02/2018, partie 7

Au-dela du partage et de "analyse, la solution retenue, nous y reviendrons dans le
chapitre suivant, constitue une solution technique simple, pour créer des SHTIS

rudimentaire jouant sur la synchronisation du flux vidéo avec |'écriture de
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commentaires. Ce type d’agencement peut étre vu comme un proto-SHTIS. La vue

suivante présente une fenétre Vialogues :

quel nombre elle a répété.

2 months ago Aal 1]

02:59 J'imagine d'aprés ce qu'elle dit, que le nombre qu'elle a choisi correspond a
la mesure du segment qu'elle a tracé. Alors son pont de 9 devient
immense par rapport a ceux de 10. "Il doit aller jusqu'au bout!" pense-
t-elle. En observant cette facon de faire de Naiza, ...

t eleReun amonthago - ]
Sera-t-il possible par la suite de supprimer la bande son quand le film est
accéléré?
Catherine Le Reun  a month ago - 2}

P 51 ! 0305 141

03:10 Corriger : "Elle commence a tracer un nouveau pont au-dessus du pont de
3". C'est au-dessus du pont qu'elle a noté 9.

NEW COMMENT, NEWPOLL Est-ce qu'il ne serait pas plus juste de conserver le mot grandeur comme

dans la phrase précédente et dire "constate que sa grandeur est identique"

ou...

2 months ago - W

03:32 Corriger "Naiza" écrit ici "Naiza"

{ 2 months ago - W
] Pause video as you type POST

Figure 91. Une fenétre Vialogues ou la possibilité de concevoir un proto-SHTIS

Dans cet exemple, un clic sur le time code a droite (cf zone cerclée de rouge)

permet de caler la vidéo sur le méme moment (zone cerclée de bleu).

Quant a la fin du courriel, elle proposait au collectif quelques éléments relatifs a la
durée des vidéos, ce que celles-ci sont susceptibles de montrer ou de ne pas
montrer et la maniere d’accentuer certains bienfaits conjecturés de la démarche.

La figure suivante fait état de ces éléments :

Au dela de ce mode opératoire, on peut retenir quelq 8lé) i ’

Par exemple, le fait que les SHTIS, dans la mesure du possible, doivent permettre de montrer le lien entre pr ion indivi et pr ion collective, pour éviter I'effet "on
montre uniquement la production d'un.e éléve exceptionnel.le".

Ou bien encore, le fait que les SHTIS doivent étre simples et courts. Une situation de 15 minutes donnera un SHTIS de 20 a 25 minutes, ce qui peut paraitre trés long. On peut donc
se dire que pour l'instant, le film-source doit faire 10 min au maximum, partie individuelle et partie collective comprise.

On pourrait aussi imaginer, pour traiter cette question des relations entre individuel (ou binéme), et collectif, constituer deux sous-SHTIS, I'un consacré a une production
indivi l'autre € (dans un temps 1t) au travail collectif sur cette pr ion indivi Nous é 1t libres. L' iel, c'est de

produire.

Pour mémoire, il faudrait dans I'idéal qu'un SHTIS ait été congu, mis en ligne sur Vialogues et décliné en une seconde version enrichie des commentaires collectifs pour notre
prochaine réunion du LéA fin mars."

Je reste a disposition si des questions persistent et vous souhaite une bonne journée

Jn

Figure 92. Courriel envoyé par Jean-Noél le 16/02/2018, partie finale

En résumé, cette portion finale insiste sur la nécessité de s’intéresser aux
situations donnant a voir et a comprendre la genese de productions individuelles et
de productions collectives, dans un film qui ne devrait pas dépasser dix minutes.

L’avant dernier paragraphe (« Pour mémoire, il faudrait... fin mars ») préfigure

185




quant a lui de ce qui pourrait étre défini comme ce que nous nommions depuis le

chapitre inaugural un SHTIS de niveau 2 a visée analytique.

Rapidement, les premiers professeurs intéressés se sont manifestés et les
premieres dates de tournages ont été calées. Les figures suivantes rendent compte
des manifestations d’intéréts des professeurs membres de ’ingénierie. Nous avons
sélectionné les réponses parmi celles qui ont effectivement données lieu a la
production d’un SHTIS :

Le 17/02/2018 a 09:09, Angelique la écrit :

Bonjour,
Merci Jean-No&l, un SHTIS potentiel est en cours d'élaboration. J'ai préféré pour le moment filmer tous les moment mathématiques que m'offrait la classe.
Celui qui m’intéresse actuellement aurait pour objectif de montrer le goGt des éléves pour les mathématiques et la diversité de leur activité langagiére, orale et écrite, pour parler les maths.

Sur le tableau des chercheurs (JDN collectif), un groupe d'éléve présente a la classe la recherche qu'ils ont entreprise, leurs stratégies et ce qu'ils ont trouvé. Puis ils répondent aux questions
posée par le reste des éléves.

Cela peut-il convenir ?
Bonne journée,

Angélique

Figure 93.Courriel d’Angélique du 17/02/2018 faisant suite au courriel originel du 16/02/2018

Dans ce témoignage, Angélique Martinotti fait référence a des fondements de la
démarche ACE, notamment lorsqu’elle cite son objectif de « montrer le golt des
éléves pour les mathématiques et la diversité de leur activité langagiere, orale et
écrite, pour parler les mathématiques. Elle appuie cette argumentation sur le
« Journal du Nombre » (JDN), dispositif central de ACE, dans lequel les éléves ont
pris ’habitude d’écrire les mathématiques qu’ils souhaitent écrire de leur propre
mouvement. On peut considérer ce dispositif « Journal du nombre » comme la
matrice conceptuelle et pratique des fils rouges que met en ceuvre la progression
ACE.

Le 18/02/2018 3 18:04, Mireille a écrit :

Bonsoir jean-Noél, bonsoir a tous,

merci pour |'explicitation d'un SHTI et la procédure a suivre.

En pj un scénario possible pour le jeu de la preuve de la différence (fil rouge exploration de la ligne p.17).

Suite aux échanges de mercredi dernier avec Josiane, Céline et Olivier, idée de proposer une alternative ou une progression pour ce jeu ou les répertoires construits
dans le jeu des annonces serait plus sollicités.

Un SHTI sur le sujet me parait important pour la continuité de |'expérience : les résultats construits ont un usage dans le nouveau jeu. Je m'apergois que ce n'est pas
toujours évident pour les collégues que je vais voir, les résultats sont affichés mais pas toujours convoqués.

mireille

Figure 94. Courriel de Mireille du 18/02/2018 faisant suite au courriel originel du 16/02/2018

Ici, on discerne en filigrane du terme « alternative » ’arriere-plan théorique de la

pensée par contrefactuel. Le principe de continuité de l’expérience mathématique
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des éleves (Joffredo, 2016) est également mobilisé lorsque Mireille Morellato,
auteure du courriel, avance ’idée selon laquelle certaines productions
antérieures des éleves ne font pas collectivement sens dans des situations ou elles

pourraient servir de support ou d’incitation.

La phase de recueil : le concret de la captation

Pour donner a voir et a comprendre la maniére dont les recueils ont été produits,
nous nous appuierons sur le cas d’un SHTIS mettent en scene Olivier Lerbour et ses
éleves de cours préparatoire lors de situations les amenant a « explorer la ligne ».
Nous nous appuierons spécifiquement sur le document de scénarisation envoyés par
Olivier Lerbour ainsi que sur ’échange de courriels qui a précédé la captation
effective dans sa classe. Nous lierons ces documents a plusieurs obtenus

effectivement recueillis.

Un premier jeu de courriels est relatif au fait de trouver une date qui convienne a
Olivier Lerbour, Gérard Sensevy et moi. Puis s’en suit un échange lié au document
synoptique. La figure 95 ci-dessous fait état de cet échange entre Olivier et Gérard

courriel initial de Sensevy, en bas, puis réponse de Lerbour, au-dessus) :

Le 21/02/2018 a 19:39, Olivier a écrit :

| Je vous joins la description de ce moment d'exploration de la ligne.
Est-ce que cela convient?i

Olivier

Le 21/02/18, Sensevy Gerard <gerard.sensevy@espe-bretagne.fr> a écrit :

Cher Olivier,

C'est OK si tu veux bien pour mercredi 14 au matin.
Pourrais-tu nous faire une description succincte mais phasée de ce que tu pourrais nous montrer ?
Bonne journée,

Gérard

Figure 95. Courriel envoyé par Olivier le 21/02/2018

Le document auquel Olivier fait allusion dans ce courriel ci-dessus du 21 février est

le suivant (les surlignages sont le fait de |’auteur du document) :
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Classede CP/CE1 (9/14)

8h35 : Accueil dans les classes

8h45 :

9h05 :

9h15:

9h25:

9h45:

Début de la joumée de classe

2 éleves de CE1 travaillent au tableau et explorent la ligne (ils choisissent 2 nombres, les
placent sur la ligne, recherchent la différence, remplissent la boite, écrivent les calculs
possibles)

Les autres éléves de CE1 produisent des écrits dans leur cahier

Les autres éléves de CP produisent des écrits dans leur cahier

Quelques éléves lisent leurs productions décrits a la classe

Les CP travaillent en autonomie sur leurs tables
Les CE1 se regroupent au tableau pour revenir sur I’exploration de la ligne des 2 éléves

Les éleves de CE1 vont explorer la ligne individuellement a leur place, en appui sur ce qui
vient d’étre discuté ensemble au tableau. Ils choisissent leurs propres nombres.

Fin

Figure 96. Le déroulé de la séance envoyé par Olivier le 21 février 2018

Ce document constitue une description de premier niveau en tant qu’elle donne le

contexte général de la situation amenée a étre filmée. Toutefois, certains

éléments de nature a informer l’équipe de captation sur des spécificités de la

situation qui devaient étre prises en compte sont manquants. Un nouvel échange

visant a combler ce manque s’engage alors (voir figure 97) :
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Le 22 févr. 2018 a 08:26, Olivier a écrit :
Bonjour,

Je réponds dans les commentaires...
Bonne journée!

Olivier

Le 22/02/18, Sensevy Gerard <gerard.sensevy@espe-bretagne.fr> a écrit :

Cher Olivier,

Merci, c'est précis et permet de bien se représenter les choses.
J'ai mis quelques commentaires et questions dans ton document.

Peut-étre, pour qu'on puisse affiner au maximum, pourrais-tu nous faire part succinctement de la maniére dont se sera passée un
travail du méme type une journée précédente, le lundi ou le mardi, de sorte qu'on puisse ajuster le filmage et son scénario au

mieux ?
Ensuite, dans un deuxiéme temps, lorsque nous aurons visionné le film, nous te proposerons certai
filmer commentant telle ou telle de ses parties ?

Bonne journée,

Gérard

nement de nous voir pour te

Figure 97. Un échange entre Gérard et Olivier

La figure suivante représente le document produit par Olivier augmenté de

réponses aux commentaires.

ses

8h35

8h45 :

9h15:

9h25 :

9h45 :

Classe de CP/CE1 (9/14)

: Accueil dans les classes

Début de la journée de classe

2 éleves de CE1 travaillent au tableau et explorent la ligne (ils choisissent 2 nombres, les

placent sur la ligne, recherchent la différence, remplissent la boite, écrivent les calculs

possibles)y

Les CPtravaillent en autonomie sur leurs tables
Les CE1 se regroupent au tableau pour revenir sur I’exploration de la ligne des 2 .élévei __________
Les éléves de CE1 vont explorer la ligne individuellement a leur place, en appui sur ce qui

vient d’étre discuté ensemble au tableau. Ils choisissent leurs propres nomt;sL

Fin

|OK, aurais-tu une idée du type
ide nombres qu'il vont choisir ?
i

Hey —
1 Gérard Sensevy &

| [22/02/2018 0745 =l

| Celadépend des éléves. Certains
i prennent encore des nombres

| 'comme 40 et 70, un autre s’est
essayé a 168 et 268 (en ayant
déja une idée en téte). La plupart
du temps ils ont pris I'habitude
de prendre des nombres pour
lesquelles la différence ne saute
pas aux yeux, avec un passage a
une dizaine supérieure du genre

i
[l
Il
1
1
i
1
1
|
i
1

L - 2

. Ok, quel type d'écrit ? Des

\  maths ?Cela pourrait-il ére du
|\ joumal du nombre ?

Gérard Sensevy ||

“ =l
|\ [22/02/2018 07:46 —

Répondre a Gerard Sensevy
(2210212018, 07:46): "..."

| Non, d’habitude ce sont des
11} éaits de textes d ce momentde
111 lajournée. Mais je pense qu’il
|11 lest possible d’adapter et de les
mettre en productions décrits
mathématiques dansle journal

1
[l
1

1

'
1
"
"
"
"
"
"
"

du nombre pour les besoins du
film
1 borr
3 v
1
1
1}
1
|
=l

Figure 97. Le déroulé de la séance repris et commenté
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Dans ce document, Olivier donne le synopsis de la séance qui sera amenée a étre
filmée (ce qui nous intéresse particulierement est surligné en jaune dans la figure
97). Ce déroulé de séance prévoit un travail en binoOme au tableau. Durant ce
temps les éléves choisissent deux nombres puis se livrent a la recherche de la
différence entre ces deux nombres au moyen de stratégies connues d'eux
(l'exploration du schéma-ligne). La mention de cette étape améne Géard Sensevy a
questionner Olivier Lerbour sur le type de nombre que les éléves seront amenés a
faire. Olivier Lerbour produit une réponse argumentée qui fait montre de stratégies
de choix différenciées en fonction du niveau des éleves. Les deux derniers temps
de la séance sont également décrits : un temps de mise en commun en groupe
classe suivi d'un temps de travail de recherche de différence en autonomie. Ces
deux temps font l'objet d'un commentaire sur le type d'écrits que les éleves auront
a produire. De la sorte, le complexe déroulé de la séance/commentaires/réponse
aux commentaires nous informe sur (i) la nature des obtenus a recueillir, (ii) le
type de plan potentiellement a méme de rendre compte de l'action (voir figure 97
et 97bis).

A la suite de cette figure, nous proposons une vue sur |’échange de courriels qui a
suivi et qui a permis de stabiliser le déroulé de la séance. Cet échange est
l'occasion de préciser les attendus (ici le passage a la dizaine supérieure) quant aux
nombres que les éleves auront a choisir, d'une part. D'autre part cela précise
lintérét de considérer le journal du nombre”> comme une continuité de n'importe

quel fil rouge.

s Pour un descriptif du journal du nombre, voir a I'adresse : http://blog.espe-bretagne.fr/ace/?page_id=316
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Le 22/02/2018 & 12:23, Lerbour Olivier a écrit :

Je vous envoie une vidéo prise ce matin lors de ce moment, pour vous faire une idée.

Sinan explore la ligne. Il a lui-méme choisi ses 2 nombres. Ensuite nous avons fait une mise en commun. Ils ont parlé des stratégies autres que
celle de Sinan (faire directement un pont de 30 au lieu de 20 puis 10, pourquoi est-ce intéressant de s'appuyer sur 500?, erreur sur le dernier
calcul 470 - 563 = 93 au lieu de 563 - 470 = 93).

Puis ils sont allés explorer la ligne individuellement. Je prends les photos de leurs productions et j'essaie de vous les envoyer ce midi.

Olivier

Le 22/02/18, Sensevy Gerard <gerard.sensevy@espe-bretagne.fr> a écrit :

Mereci Olivier !

Tu réponds ceci a propos de la taille des nombres :

"Cela dépend des éléves. Certains prennent encore des nombres comme 40 et 70, un autre s’est essayé a 168 et 268 (en ayant déja une
idée en téte). La plupart du temps ils ont pris I’habitude de prendre des nombres pour lesquelles la différence ne saute pas aux yeux, avec
un passage a une dizaine supérieure du genre 84 et 49".

0K, il faudrait s'assurer que le passage a la dizaine supérieure est présent (avec la "retenue”).

Sur les écrits :

"Non, d’habitude ce sont des écrits de textes G ce moment de la journée. Mais je pense qu’il est possible d’adapter et de les mettre en
productions d’écrits mathématiques dans le journal du nombre pour les besoins du film"

Oui, ce serait bien, en faisant en sorte que ce travail sur le journal du nombre se fasse dans une continuité de choses déja travaillées.
Dans les commentaires, nous pourrions ainsi nous focaliser aussi sur le Journal du Nombre, mé&me si nous précisons que cet usage a ce
moment de la journée n'est pas habituel (en précisant quand il I'est).

Bonne journée,

Gérard

Figure 99. Un échange entre Gérard et Olivier

Dans [’échange de courriel précédent, Olivier fait référence a une vidéo’™ dont il
donne brievement le contexte de production. A ce média, s’ajoutent des
productions d’éleves qu’Olivier a envoyées a la suite. Ces éléments sont donnés a

voir dans les figures ci-dessous :

74 Nous ne disposons pas des droits de diffusion de ladite vidéo, d’ou la seule vue sur un moment de la
séquence.
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Figure 100. Un éléve au travail
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Figure 101. Les éleves s’entrainent a explorer la ligne, trois productions d’éleves

De la sorte, le triptyque « déroulé synthétique/courte vidéo/productions résultant

de la situation » nous permet a quelques jours du tournage de disposer des

éléments nécessaire pour envisager notamment les conditions matérielles et

stratégiques du filmage. Par exemple, il semble que l'une des caméras devra

nécessairement étre positionnée sur pied, dans l’axe du tableau ou figure la

représentation de la ligne a explorer. De la méme maniére, ’alternance entre

travaux individuels et reprise en groupe classe nous incite a nous doter d’une

caméra supplémentaire pour pouvoir recueillir les productions des éleves.
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Les trois figures a venir donnent a voir les trois types de plans filmiques adoptés

lors du recueil.

R

Figure 102. Plan large réalisé a partir de la caméra fixe sur pied

Figure 102bis. Plan serré au niveau d'une zone ou les éléves sont amenés a travailler
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Figure 102ter. Plan zoomé sur le travail dune éleve

En plus du film intégral de la situation, nous avons procédé a un recueil
supplémentaire au moyen d’une caméra mobile. Pour une partie du filmage avec la
caméra mobile, lors du travail individuel d’exploration de la ligne, nous avons
demandé a deux éléves de se préter au jeu de la verbalisation concomitante. En
d’autres termes, nous avons demandé a deux éléves de dire a haute voix ce
qu’elles étaient en train de réaliser. Ce procédé puise son inspiration du « think
aloud protocol » utilisé par Lewis (1982) lui-méme inspiré par les travaux sur le
« protocol analysis » d’Ericsson & Simon (1980). Pour ces auteurs, dont l’objet est
de caractériser les modes de raisonnement d’utilisateurs confrontés a des
interfaces informatisées, « verbal report is data » ou en d’autres termes, le
discours d’utilisateurs amenés a « verbaliser » en situation peut étre considéré
comme un moyen d’en savoir plus sur les processus cognitifs en jeu lors de leurs
agissements. Notre ambition au moment ou nous avons improvisé ce type de recueil
était moins grande : il s’agissait seulement de donner acces a une forme concréte
supplémentaire de description d'une réalité. Le lecteur pourra prendre
connaissance du type d'obtenus permis par ce type de recueil au moyen de la figure

suivante (figure 103 ci-apres) extrait du SHTIS consultable a l'adresse suivante :
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http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/shtis_ace/vids/shtis_verbalisation_concomitante_elsa.mp4

Figure 103. L’interface générale du SHTIS

A lissue du recueil, nous disposions d’un ensemble de photographies
(généralement prises avant le début de la séance, au moyen de la caméra mobile)
de productions d’éléves, d’une séquence vidéo issue de la caméra fixe d’une durée
d’une heure, d’une séquence vidéo issue de la caméra mobile (verbalisations

concomitantes incluses) d’une durée de trente-trois minutes

La phase de conception: entre appui sur
I'existant et innovation

C’est ici qu’intervient explicitement le compte rendu de la réunion du 28 mars
2018 auquel nous faisions allusion au début de cette section. En effet, avant cette

date, les SHTIS concus pour les ingénieries (Fables ou ACE) ou pour les besoins de la
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recherche (IMADOI) étaient intégrés a une interface vidéo. De sorte que, lorsqu’il
était fait référence a une ressource ou a un document, tout ou partie de ce
document apparaissait dans Uinterface vidéo. Les exemples utilisés jusqu’ici pour
donner a voir et a comprendre au lecteur ce que sont les SHTIS étaient tous basés
sur cette forme intégrative. La nouvelle forme” que les SHTIS allaient prendre,

nous sommes sur le point de le voir, étant fondée sur une logique modulaire.

A Uoccasion du chapitre inaugural, nous avions esquissé la maniére dont les SHTIS
pouvaient étre intégrés a des pages web. La forme modulaire dont nous traitons ici
est précisément basé sur ce type d’intégration. Avant de décrire la maniere dont

cette intégration est pensée, voyons de quelles inspirations ladite forme est née.

Au bout de trois quart d’heure de discussion a propos de ’actualité du LéA et le
partage d’informations diverses, nous abordons le point 2. L’animateur de ce

moment de la séance, Gérard Sensevy, introduit ce point comme suit :

42 :01 (Gérard) On passe au point deux qui est « quatre proto-shtis » alors juste un
mot avant de se lancer la-dedans la ce qu’on est en train de faire la c’est quelque chose
je pense de qui est trés factuel pour nous mais qui est en méme temps tres
nouveau 42 :28 +++ [...] c’est trés habituel parce qu’on parle de ce qu’on fait en classe
mais c’est nouveau parce qu’on va essayer de partir de ce qui a été fait vraiment
pour en faire un systéme hybride textes images sons d’‘abord en faisant on va
comprendre petit a petit ce que peut étre un tel systéme vous allez vous dire mais moi
les systémes hybrides textes images sons je ne sais pas trop ce que c’est mais a ce
moment-la vous serez contents d’étre comme tout le monde puisque Jean-Noél il fait
une thése sur les SHTIS en inventant l'idée et la pratique donc si on ne sait pas ce que
c’est c’est normal et ce qui serait bizarre c’est de savoir ce que c’est 43 :33 Mais on
découvre en marchant donc voyez l'idée c’est de se dire la on va travailler on va discuter
ensemble on va échanger des arguments et puis aprés lidée ca serait de petit a petit
faire de ca des SHTIS qui pourront étre diffusé un SHTIS c’est destiné a étre diffusé a
peu pres partout aprés selon les SHTIS c’est pas au méme endroit mais ils peuvent trés
bien étre diffusés dans une formation avec des professeurs qui ne connaissent
strictement rien d’ACE ou dans une formation avec des chercheurs qui ne connaissent
rien d’ACE ou dans une formation avec des personnes qui connaissent bien
ACE 44 :18 qui soient professeurs ou chercheurs mais évidemment ce sera pas

forcément le méme SHTIS donc peut-étre il y a aura des SHTIS différents peut étre il y

75 Le qualificatif « nouvelle » ne doit pas abuser. Il ne faut pas entendre qu’une nouvelle forme remplace
une ancienne. Les deux formes répondent a un systéme de motifs et de contraintes (Baxandall, 1985).
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aura des SHTIS a géométrie variable tout ¢a évidemment c’est nous qui faisons on est
tout a fait libres de construire ce qu’on veut ++ donc il y a bien cette idée de diffusion

idée qu’on essaye de construire collectivement [...]

Figure 104. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

Introduction du point numéro 2

Deux éléments essentiels sont mis en avant ici. En premier lieu, le fait que les
SHTIS ont pour vocation de « parler ce qu’on fait en classe », c’est-a-dire de rendre
compte de la pratique ordinaire du professeur et des éléves. En second lieu, il
s’agit de penser collectivement une maniere de diffuser cette pratique vers des
publics connaisseurs ou non de la démarche. Cet accent mis sur la diffusion massive
des SHTIS concus par et pour ’ingénierie ACE est de nature a former un nouveau
systeme de contraintes mais également a ouvrir un nouveau champ de

potentialités.

Les minutes qui suivent ces premiers échanges permettent de lever une ambiguité
fondamentale. Cette ambiguité est celle qui consisterait a croire que les SHTIS sont
concu pour montrer a des débutants de la démarche ACE la « bonne maniere » de

faire classe. L’extrait suivant rend compte des échanges a ce propos :

(Angélique) Moi ce qui m’a géné en fait c’est que j'arrivais pas a voir a qui ¢a s’adressait
au départ et du coup dans nos pratiques c’est forcément différent. Moi Mireille est venue
filmer une premiére fois dans ma classe et en fin de compte je me suis rendue compte
gue c’était pas clair parce que en fait j'ai procédé comme je procede d’habitude quand
elle vient dans ma classe c’est-a-dire que je me mets en retrait et en fait je laisse voir
ce que produisent les enfants 1 :03 :36 et a un moment donné je me rends compte avec
Mireille on se rend compte 1 :03 :37 il aura fallu qu‘au contraire je prenne la main et
gue j’intervienne en faisant une sorte de synthése de ce qui a avait été proposé plus ou
moins pour proposer une sorte de geste professionnel ce que je n‘ai pas fait parce que
j'ai pas pour linstant je ne suis pas dans ce truc-la quoi enfin jusqu’a présent c’est pas
du tout comme ca que je procédais nous on filmait des échanges entre les enfants des
manieres de penser qu’ont les enfants et leur maniére d’interagir etc et la du coup ¢a
m‘a déstabilisé c’est pour ¢a qu’on a dit on efface on va repenser bon aprés ¢a nous a
servi parce qu’on s’est dit que voila qu’il fallait penser les choses autrement mais en
définitive c’est parce que j'avais oublié le pourquoi du film enfin [‘objectif

principal 1 :04 :29 et je me suis dit en effet si c’est pour des profs qui essayent de
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mettre en place ACE et qui essayent de comprendre voila quelques gestes de base la
évidemment il est important que peut étre a un moment donné je prenne la main et que

je remette les enfants ce que je n‘ai pas fait/

(Gérard) C’est une excellente remarque je comprends mieux la position que tu exprimes
euh alors c’est important je pense qu’on clarifie pour nous les choses 1 :04 :57 On ne
fait pas un SHTIS pour forcément montrer a des débutants comment procéder c’est pas
forcément ¢a on fait un SHTIS pour montrer ce qui se passe quand on enseigne et on
apprend dans ACE donc en fait on résiste a deux idées aux deux idées que tu as
exprimées : on résiste a lidée de filmer des 1 :05 :30 gestes d’‘enseignement
spécifiques pour initier quelgu’un a ACE on résiste a cette idée et on résiste aussi a l'idée
de montrer les merveilles que font les éleves on résiste aux deux choses ce que j'essaye
de montrer de faire comprendre c’est premiérement les éléves font quelque chose mais
il faut qu’on arrive a faire comprendre a celui ou celle qui regarde pourquoi les éléves

font ce qu'ils font.

Figure 105. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

Lutter contre deux idées

La suite directe de cet échange vise a décrire la forme modulaire qui résulte des
échanges d’une part mais également de l’arriere-plan partagé entre Gérard

Sensevy et nous’®.

(Gérard) Alors c’est la que la multiplication / Mais il ne faut pas revenir au début c’est la
gue la multifonctionnalité le fait que c’est un systeme multimodale le SHTIS c’est un film
mais c’est aussi toi qui va parler sur le film Mireille qui va parler sur le film un éléve qui
aura été interrogé il faut vraiment le voir un SHTIS l'image qu’il faut avoir en téte c’est
la structure modulaire du SHTIS ca c’est le film de la pratique d‘accord le film de base
qu’on a fait dans les classes on va l'appeler le film essentiel le film fondamental le film
crucial et puis 1 :08 :41 et puis aprés la vous avez plein de modules alors ¢a peut avoir
cette forme exactement cette forme et puis la il y a marqué le professeur parle on clique
et on entend le professeur parler la il y a des éléves qui ont été interrogés en
verbalisation concomitante qui parlent pendant qu’'ils travaillent comme tu nous en avais
montré Angélique la ce serait ca ici on peut avoir notre ami le Al Pacino de la
didactique j'ai nommé Serge qui fait une remarque la c’est Mireille etc. etc. La c’est un

extrait d’un autre film passé un mis avant ou deux mois avant donc c’est tout ca le

76 L’idée de SHTI (sans « S ») est née des 2012. A 1’époque le SHTT était déja envisagé comme muni du
film d’étude en son centre et de modules satellites gravitant autour.
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SHTIS/

(Sandrine J) On pourrait imaginer le professeur en aparté explicite ce qui s’est passé a

ce moment-la/

(Gérard) Absolument 1 :09 :35 /(Sophie P) Oui par rapport aux deux films qui ont été
faits on peut avoir du coup un extrait du premier film [...]

Figure 106. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

La forme modulaire du SHTIS

Durant cet échange, Gérard Sensevy produit une esquisse au tableau. La figure 107

a venir donne a voir cette esquisse :

Figure 107. Le SHTIS dans sa version modulaire : une esquisse

Pour passer de l’esquisse a ’épure (Chevallard, 2018), et ainsi rendre compte de
quelque fondement théorique qui guide la conception des SHTIS modulaires, nous
proposons de quitter temporairement le compte rendu de la réunion et de

commenter le schéma.
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Ici est représenté ce que Sensevy
a nommé le « systéeme filmique ».
Il s’agit du film d’étude appelé ici
« film pratique » augmenté des

animations, documents, ou bien

o (O B
5wl /0

1|«
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Dy :‘.'11,//,0 \

encore transcription.

De la sorte, le systeme filmique
équivaut a ce que nous nommions
jusqu’ici le « SHTIS de seconde
génération ». Le film d’étude et
ses augmentations constituent un
systeme en annotations

réciproques synchrones.

Le systeme filmique peut
également étre synchronisé avec
un module satellite.

La zone  périphérique  est

composée de différents modules.
Ces modules entretiennent un lien
entre eux d’une part et avec le
systeme filmique d’autre part. Ce
lien est précisément ce que nous
nommions « annotations

réciproques ».

L’accés aux modules se fait une

[ | -
prrociul all

e commentavig fois le systeme filmique en pause

(ou visualisé). A ce titre, il

propose une relation d’annotation
réciproque asynchrone ou le
module vient enrichir la
compréhension que l'on peut se
faire du film de la pratique et

réciprogquement.

Figure 108. Le SHTIS dans sa version modulaire : une épure
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Cette représentation se voit augmentée d’une analogie au film documentaire qui
devient une sorte d’exemple emblématique de la forme scénarisée que le SHTIS est
amené a prendre. Cette analogie est produite a l’occasion de [’échange ci-
dessous :

1:10 :11(Gérard) Il y a cette idée qu'il y a un objet qui est le film qui est le film d’étude
sur lequel on se fonde et puis aprés ce film d’étude il est travaillé de toutes les facons
guand on regarde le documentaire d’Aurélie Donval dans lequel Céline fait classe on
s‘apercoit qu’il n’y a pas que le film a un moment donné il y a Serge qui parle et puis toi
qui parle et puis il y a de I'avant de I'aprés il y a des moments différents donc en fait
c’est ca ce qu’on fait ce qu’on est en train de construire c’est pour ¢ca que je disais que
c’était nouveau c’est un peu comme quand vous regardez un documentaire
1:10 :52 C’est un peu comme quand vous regardez un documentaire un documentaire
a la télé le documentaire d’Aurélie Donval c’est un documentaire qui a le niveau d’un
bon documentaire digne de ce nom et quand vous regardez un bon documentaire au
cinéma ou a la télé vous avez des choses et puis ensuite vous avez des choses qui
expliguent pourquoi les choses se sont passées en amont en aval vous avez des
commentaires des personnes vous avez l‘action méme c’est ca qu’on cherche a faire
I'image qu’on doit avoir en téte le modéle qu’il faut avoir en téte c’est celui dun film

documentaire

Figure 109. Le SHTIS est un documentaire

Avec la représentation précédente et cette analogie, ’ensemble des membres de
l’ingénierie partage désormais une référence formelle commune de ce qu’est un
SHTIS. Pour que cette référence conserve un fort degré d’adaptabilité, il restait a
préciser que la forme affichée au tableau est une forme parmi un ensemble infini
de formes possibles. Cette précision intervient juste apres, comme |’atteste

’extrait de verbatim suivant :

1:14 :21 (Sandrine J) Moi ¢ca me rassure parce que c’est moins éloigné de ce qu’on fait

d’habitude mais on pourra le présenter autrement via ce systeme/

(Gérard) Il faut pas que ce soit éloigné de ce qu’on fait d’habitude 1 :15 :32 [...]
1:15 :56 Mais vous voyez tout est possible le barométre c’est il y a un double
barométre : on s‘appuie vraiment sur la pratique effective deuxiémement on se sert de
la multimodalité et de la multimodularité il yv a plein de modules et dans ces

modules vous allez voir que en avangant on va imaginer des modules dont on a méme
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pas idée aujourd’hui ca c’est clair et ce qui veut dire qu’a un certain moment la
différence entre ce qui est prévu a priori et ce qui est dans le feu de ['action elle va
tomber quand on travaille sur les films dans une structure de recherche qui s‘appelle
ViSA on avait invité un scénariste enfin un théoricien du cinéma qui s’appelle Jean-Louis
Comolli qui a été rédacteur en chef des cahiers du cinéma il disait au bout d’'un moment
les gens les documentaristes ils ont compris que pour filmer vraiment ce qu’ils voulaient
filmer il fallait qu’ils fassent de la fiction 1 :17 :26 [...] A un certain moment si tu es trés
claire sur ce que tu vas faire tu peux trés bien dire en partant d’un SHTIS on peut tout a
fait se dire si on faisait un SHTIS numéro deux mais cette fois Plutét que de traiter tel
type de production d’éléve de cette facon on va le traiter d’une autre facon exactement
comme on le ferait soit méme quand on prépare une fiche de classe on se dit ah ouais
j‘ai fait ca mais peut étre que si j'allais dans ce sens je le ferai autrement ca marcherait
mieux si je le faisais dans ce sens. Donc la on va faire on va le filmer on va l'organiser et
la différence entre la pratique imaginée et la pratique objective sera minime il faut
l'erreur qui serait la nétre ¢a serait de partir d’abord d’un scénario trop voulant montrer
des choses non on part de la pratique et grdce a la multimodularité grace aux différents

modules on crée du sens sur cette pratique on crée des manieres de la penser

Figure 110. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

Deux baromeétres: Ila multimodularité et Ia
référence a la pratique ordinaire

En plus des considérations formelles que la multimodularité permet de prendre en
charge, on remarquera que lU'appui sur la pratique ordinaire, quotidienne,
habituelle, des professeurs est de nature a les rassurer. Le témoignage de Sandrine

est sans équivoque a ce sujet :

« Moi ¢ca me rassure parce que c’est moins éloigné de ce qu’on fait d’habitude mais on

pourra le présenter autrement via ce systéme ».

La discussion se poursuit et aborde un autre élément essentiel dans |’exercice
collectif de construction d’une référence commune de ce qu’est un SHTIS. Gérard
Sensevy invite les membres de l’ingénierie a considérer les possibilités de donner a
voir des alternatives a la maniere dont un objet de savoir a été enseigné. Pour le
dire autrement et faire écho a un concept avec lequel le lecteur est désormais

quasi familier, les membres de l’ingénierie sont invités a penser par contrefactuels.
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L’extrait suivant donne a lire la maniére dont cette stratégie a été introduite et la

maniére dont elle peut résonner avec la production de SHTIS :

(Gérard) On travaille en ce moment d’un point de vue théorique 1 :18 :58 sur la notion
de contrefactuel. Le contrefactuel c’est ¢a s’est passé comme ¢a mais ¢a aurait trés bien
pu se passer différemment et d‘ailleurs vous voyez qu’en formation avec des jeunes
professeurs quand on leur dit bon tu as fait ca mais comment tu aurais pu faire
autrement et bien ils ont beaucoup de mal quand ils sont débutants a imaginer comment
ils auraient pu faire autrement alors que quand on a appris <...> méme si on a fait
méme si on a utilisé une maniere de faire déterminée on sent bien qu’on aurait pu faire
différemment 1 :19 :29 mais on peut pas faire deux choses en méme temps donc on
pourrait trés bien imaginer dans les modules la avoir un module d’un contrefactuel ot on
dirait voila la j'ai fait ¢a a tel moment a la minute dix-huit vous voyez la quand cet éléve
dit ca je vais dans cette direction j'aurai pu aussi aller dans cette autre donc il y a mille
facons comme ¢a de complexifier de densifier la pratique 1 :19 :59 c’est pas des trucs
pour faire joli ou pour faire des commentaires ¢a part vraiment de la pratique de toute
les pratiques c’est qu’a un moment on s’engage dans une direction mais on aurait trés
bien pu grosso modo peu ou prou s’engager dans une autre direction légerement

différente voire trés différente et c’est de ¢a qu’on rend compte.

Figure 111. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

L’idée de contrefactuels

A la suite de ce moment, survient la question de ’authenticité des pratiques que
’on donne a voir et a comprendre dans les SHTIS. En effet, l’idée de montrer des
contrefactuels, donc de montrer précisément ce qu’on n’a pas fait en premiere
intention, peut en premiere approximation est prise pour de la mise en scene.
L’objet des échanges qui suivent est précisément de contrer cette idée et
d’expliquer en quoi les SHTIS, y compris lorsqu’ils proposent des modules

contrefactuels, sont a l’inverse, des garanties d’authenticité :

1:25 :01 / (Gérard) On peut faire vraiment des choses on peut penser a des choses et
puis les faire [...] A un certain moment on a prévu quelque chose on arréte et on fait
autre chose et méme si les éleves refont deux fois la méme chose c’est jamais vraiment
la méme chose. On va leur dire on va faire comme hier exactement la méme chose sauf
gu’au lieu de 25-18 on va travailler sur 32- voila c’est tout a fait possible de faire ca

mais il faut le faire ¢a a un sens didactique de faire ¢a on peut dire aux éléves vous avez
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fait ca c’était super 1 :26 :03 C’était super c ‘était trés bien on va recommencer pour
donner a voir aux gens vous voyez il faut se donner aucune limite je dis pas qu’il faut

tout le temps faire ¢a mais ¢a peut étre une option/

(Josiane) Oui puis d’autant plus que c’est dans l'idée des fils rouges/ 1 :26 :22 (Valérie)
Oui on sait que c’est la répétition qui paye et c’est jamais répété a l'identique chaque

jour c’est différent/

(Serge) Dans le travail des SHTIS et puis dans le travail qu’on fait je crois qu’il y a un
malentendu qu’il faut dissiper sur lidée d’authenticité et de fabriquer
pour 1 :26 :39 quelles que soient les situations on fonctionne avec des éléves et ce sera
toujours ordinaire méme si c’est fabriqué pour parce que les éléves se mettront dans
une position d’éleves et le prof jouera le réle d’un prof 1 :26 :58 et le prof jouera le réle
d’un prof ce qui est important c’est I'effort de compréhension que ca permet de faire
donc on en a rien a faire ce sera toujours authentique parce que filmé dans le temps de
la production et donc le temps de la production c’est un moyen de comprendre comment
les éléves peuvent en arriver la donc on va attraper 1 :27 :24 des choses qui sont
imprévues moi le meilleur exemple de film avec des contrefactuels que je connais c’est
le film avec Bill Murray quand il se releve tous les jours a six heures si on veut
comprendre ce que sont des contrefactuels on regarde ce film (Un jour sans fin). C’est
clairement un contrefactuel [...] quand on fait un documentaire les gens qui font du vrai
cinéma c’est-a-dire une ceuvre artistique scénarisée la musique est importante et nous
on pourrait dire on va pas mettre de la musique dans un film de pratique de classe mais
sil'1:28 :19 Justement parce que si ¢ga permet de comprendre l'ordinaire et bien on va
pas le mettre dans le film on va le mettre dans le module qui permet de comprendre ce
systéme de relation ou lintrigue qui la-dedans mais la difficulté qui est exprimée ici et
gu’on a beaucoup de mal a faire comprendre C’est de dire vous fabriquez des choses
pour sous réserve sous-entendu 1 :28 :51 c’est pas vraiment ce qui se passe dans la
classe et bien I’effort qu’on a a faire justement c’est ce que c’est justement parce que
sous-entendu c’est pas vraiment ce qui se passe dans la classe et bien l’effort quon a a
produire justement c’est justement parce que on a fait cette demande que c’est la
preuve de l‘authenticité parce que cette demande-la elle va permettre par I’effort de
compréhension de remonter ce qui a amené les éléves a faire ¢a, ce qui a amené le prof
afairecal:29 :16

(Gérard) On voit bien que dans cette discussion le contenu des modules est absolument
cruciale parce que c’est des 1 :29 :25 commentaires qui montrent l'authenticité de la
chose rien ne montrera autant l'authenticité de la chose que le professeur qui prend la

parole et qui dit tiens a ce moment-la jai fait ¢ca en général je fais ¢ca mais je ne fais pas
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forcément ce genre de choses-la et la je I'ai fait pour telle et telle raison et la tout de
suite l'authenticité elle va s’imposer c’est-a-dire c’est pas une authenticité du genre
regarder on vous met le véritable camembert authentique de Montbéliard c’est
authentique parce qu’on voit que les gens sont dans un rapport d‘authenticité a leur

pratique

1 :30 :06 (Valérie) Donc on ferait ca en deux temps on filmerait d’abord et puis apres
collectivement enfin a plusieurs se demander quels modules complémentaires seraient

utiles/

(Gérard) C’est ce qu’on espérait pouvoir faire aujourd’hui c’est ce qu’on fera plus

clairement la fois d’aprés [...] 1 :30 :30

(Mireille) Parce que le moment qu’on montre ¢a peut étre enfin il faut pas que ca soit

plus de cing dix minutes donc il faut les choisir ou alors on fait des/

(Gérard) Tu peux avoir aussi au lieu davoir ca la [Seulement un film
d’étude] 1 :30 :43 tu peux avoir ¢a [plusieurs extraits de film] par exemple pour le
SHTIS de Florence le SHTIS fondé sur sa pratique elle a quatre ateliers on pourrait avoir
quatre ateliers ici et chaque ateliers qui renvoient alors il faudra voir quelle forme ca va
prendre pour pas que les gens s’emmélent les pinceaux mais chaque atelier 1 :31 :03 et

chaque atelier qui renvoie/

(Mireille) Y a pas forcément une unité de scene ¢a peut étre un montage [...]

Figure 112. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

Les SHTIS et la question de I’'authenticité

Un dernier aspect important dans la chaine de conception des SHTIS par et pour
ACE nous semble devoir étre mentionné. Il s’agit de soumettre le SHTIS contenu
dans ce que Gérard Sensevy a intitulé le «systeme filmique » a la critique
constructive des membres de l’ingénierie. Cet aspect est donc un moyen de rendre
’aspect collectif de la conception du SHTIS encore plus marqué. L’extrait suivant

traite implicitement de cela :

45 :11 (Serge) On essaye de concrétiser quelque chose de trés simple Quand on
regarde un exemple et qu’on y a travaillé pendant longtemps on a l'impression d’en
avoir fait le tour et puis aprés quand on le regarde a nouveau on a l'impression de voir

guelque chose qu’on avait pas vu et que ¢a nous semble intéressant de le mettre en
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évidence 45 :28 et en fait ce qu’on ,essaye de faire c’est de dire ce truc la si on est
autant de personnes qui font le constat en y faisant en s’y mettant a plusieurs sur le
méme épisode on va démultiplier les descriptions possibles et les compréhension afin de
dire la chose suivante tout le monde sait que c’est tres compliqué d’enseigner comme
d‘apprendre et puis on a l'impression d‘avoir fait le tour qguand on a dit quelque chose et
puis on se rend compte que finalement a la lueur de ce qu’on a vu dans un autre
épisode on pourrait I'envisager d’une certaine fagon46 :04 et cet épaississement de la
description c’est pas quelqgue chose comment dire qu’on dit en plus et qui enléve ce qui
vient précédemment mais c’est plusieurs descriptions possibles qui nous sont utiles a un
moment pour la compréhension pour la diffusion pour la communication et pour notre
propre réflexion je trouve que c’est pas simplement autrement dit c’est se dire que la
description de la recherche c’est pas forcément l'ultime point ot on doit aboutir notre
boulot c’est pas simplement bien communiqué mais on pense que en comprenant mieux
ce qu’on voit on communiquera mieux ce qu’on fait 47 :19 [...] 48 :37 On ne décrit pas
pour expliqguer on décrit pour comprendre et en décrivant pour comprendre on explique
mieux. On décrit pour comprendre et pas pour mieux expliquer alors évidemment peut
étre gu’en comprenant de plus en plus finement de plus en plus largement on tend a

mieux s’expliquer a mieux expliquer et a mieux exprimer

49 :06 (Josiane) Oui parce que ca nous conduit a lever les implicites et a rendre

explicite un maximum de choses <...> pour comprendre

(Serge) Voila voila donc c’est bien de I'ordre de la compréhension et pas forcément de

description de ce que l'on fait

Figure 113. Extrait du verbatim des échanges de la réunion du 28 mars 2018.

Les SHTIS des machines a décrire pour
comprendre, a comprendre pour expliquer

Pour organiser les conditions de cette description collective et proposer une
interface qui permette aux membres de l’ingénierie de commenter les SHTIS
réalisés en vue de leur modification avant diffusion nous avons opté pour la base

« vialogues ».

Vialogues est un outil fondé sur la synchronisation d’un flux vidéo et d’un
commentaire écrit. Le terme « vialogue » vient de la contraction des termes
« vidéo » et « dialogue ». Créé par le EdLab de U'université de Columbia, Vialogues

est initialement concue comme une plateforme d’apprentissage coopératif en
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ligne. Hsiao & al (2014) précisent les choses ainsi: « Vialogues is a video-based
discussion tool purposively devised for reflective adaptive collaborative learning.
[...]. Vialogues allows users to comment directly on specific portions of a video, as
opposed to only posting comments on a discussion board that references an entire
video. All the comments are time coded to a specific point in the video. Thus, the
comments and related portions of the video can be mutually referenced ». Un bref

apercu de Uinterface est proposé au moyen de la figure ci-apres :
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Figure 114. L’interface proposée par vialogues

L’usage que nous faisons de la plateforme vialogues est un usage détourné. En
effet, la plateforme nous sert a mettre a ’épreuve les SHTIS concus par et pour
’ingénierie. Par mettre a l’épreuve, nous entendons la mise a disposition du SHTIS
pour que certains de ses aspects - de fond comme de forme - soient commentés par
les membres de l’ingénierie. Dans la figure précédente par exemple, les
commentaires de Catherine concerne a la fois la situation observée (l’éleve qui
crée des nombres) et ce qui est oralisé par la voix off dans le SHTIS (commentaire

sur la distinction « calcul » vs « écriture mathématique »).

Par son interface, vialogues accentue la prise en charge collective de la conception
du SHTIS. Si l’acte technique de conception reste individuel, la focalisation de
’attention du lecteur sur des éléments particuliers comme la production de

contenus d’analyse demeurent des activités assumées par le collectif d’ingénierie.
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La phase de conception : premiere synthese

Une référence a l'objet SHTIS, dans sa forme comme dans les soubassements
théoriques qui président a sa conception, se fait jour au sein de l’ingénierie. Cette
référence tient dans la formule abstraite suivante : les SHTIS concus par et pour
’ingénierie ACE sont des systemes multimodulaires de représentations des
pratiques ordinaires d’enseignement des mathématiques a l’école fondées sur la
démarche ACE. Ils sont concus collectivement par les membres de l’ingénierie et

sont amenés a étre diffusés massivement.

Charge a nous, en tant qu’ingénieur membre de l’ingénierie de traduire cette
formule abstraite dans une architecture qui prenne en charge ce systéeme de motifs
et de contraintes. Pour le dire autrement, la problématique a laquelle nous
sommes confrontés au moment ou se dessine cette référence partagée s’apparente
a celle de U'architecte. Cet agencement répond finalement a la problématique de
’architecte amené a concevoir, par exemple, les plans d’un pont. Il doit a la fois
faire avec les contraintes qui peseront sur [’ouvrage et assurer les fonctions que ce
méme ouvrage remplira. Et 'architecte doit également faire avec les technologies
disponibles au moment ou il réalise son projet, des technologies porteuses a la fois
de contraintes et de propriétés. C’est a cette aune que les choix de conception, les
choix architecturaux se sont vus pris. Comme ’expose Baxandall (1991) lorsqu’il
relate la maniere dont le pont de Forth a été concu par l’ingénieur Benjamin Baker
cet exercice demande de « comprendre les conditions d’apparition d’un objet ».
Dans la situation qui nous anime, le SHTIS est ’objet ou pour reprendre la
terminologie de Baxandall, le «mot d’ordre ». Quant aux conditions de son
apparition, la description précédente en a fixé les principales « directives » et en a
par la méme élucidé le probleme comme le précise la formule abstraite décrite
précédemment. Le terme « directives » est également issu de la terminologie de
Baxandall. Il renvoie a l’idée de spécifications du probleme que souhaite résoudre
la conception de SHTIS. En résumé mot d’ordre (I’objet de la création) et
directives (spécification de l’objet) donnent le cadre de résolution du probleme

(formule abstraite décrite précédemment).
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La conception effective de I'ouvrage :

Les lignes qui suivent visent a rendre compte de l’opération de traduction que nous
avons opéré pour passer de la formule abstraite décrite précédemment a ’objet
concret que représente le SHTIS. A ce stade du chapitre nous resterons dans un

type de rédaction descriptif.

A ce jour, six SHTIS ont été déployés dans ’ingénierie ACE. Ces SHTIS sont concus

selon la structure multimodulaire décrite ci-avant.

Depuis ’introduction de la figure 115, que nous rappelons ci-aprés, est né un risque
de confusion entre le SHTIS au niveau du systeme filmique et le SHTIS a ’échelle

du systeme filmique et de modules assortis.

Figure 115. Le SHTIS dans sa version modulaire : une esquisse

Pour éviter cette confusion nous optons ici pour les expressions <« SHTIS
dynamique » lorsque nous faisons référence au média vidéo contenu dans le
« systéme filmique » et « SHTIS statique » lorsque nous traiterons du « systéme

modulaire de commentaires ».

Le SHTIS dynamique

Comme nous le mentionnions précédemment le SHTIS peut étre vu comme un

documentaire. Il documente ’action conjointe du professeur et des éléves, c’est-a-

210



dire qu’il la renseigne, en donne les fondements, en précise les sources, en défini

les enjeux et qu’il en montre les limites. Nous nous sommes donc inspirés de ce

voir-comme pour produire les systemes. Chaque SHTIS dynamique débute par un

propos introductif. Ce propos est d’ordre général et peut concerner un fil rouge

dans son ensemble ou un élément spécifique du domaine situation. Le propos

oralisé est doublé par une succession de plan généraux. Ce propos introductif d’une

durée allant d’une a deux minutes est a la fois générique, c’est-a-dire qu’il est

commun a chaque SHTIS issu du méme fil rouge ou du

méme type de situation, et spécifique, en tant qu’il se
termine sur ce qui va étre vu précisément dans ’épisode.
La mise a plat du SHTIS ci-dessous illustre ce qui vient
d’étre dit. L’exemple pris concerne un SHTIS donnant a
voir et a comprendre le fil rouge « explorer la ligne ». Le
lecteur pourra également se reporter a U’extraction de

cette introduction qu’il pourra consulter a U

adresse :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/intro_fil_explo.mp4

Transcription des propos oralisés

Illustration / type et durée du plan

Dans sa nature, tout fil rouge doit permettre
de relier les unités d’apprentissage dans les
quatre domaines de la progression ACE pour le

cycle 2.

Les séances fil rouge ont pour caractéristiques
d’étre courtes et fréquentes. En travaillant sur
des temps courts et fréquents, les éléves
s’entrainent intensivement en mobilisant toute

leur attention et leurs connaissances.

/

|2 balarce  nobres |

be

H"w
h w |
-

o

R E

N\, Contacter le collectt

"\ Ressau Ecole Eretagne

Plan fixe sur l'image de la salle de classe
faisant office de menu / de 00:00:00 a
00 :00 :29
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Le fil rouge « explorer la ligne numérique » est
destiné a étre mis en ceuvre dans les classes de

maniére quasi quotidienne,

Plan dynamique : U'arriere-plan de 'image est
assombri tandis qu’un spot lumineux parcours
’image. Le spot se fige sur le tableau et sur le
lien <« Fil / de
00 :00:29 a 00 :00 :33

rouge explorer la ligne »

au sein de jeux ou d’activités d’une durée

relativement courte (environ 10-15 minutes).

Il s’agit ainsi, aussi souvent que possible, de
mettre en relation un énoncé inventé par
’éléeve avec une représentation graphique, par
exemple le schéma ligne, avec une écriture
désigner cette

symbolique qui peut ainsi

représentation

Plan dynamique d’une éleve effectuant un
exercice de recherche de différence au moyen
du schéma-ligne, notamment / de 00 :00 :33 a
00 :00 :51

Comme tous les autres, ce fil rouge suppose, a
coté du travail individuel intensif, des phases
de mise en commun. Lors de ces phases, les
différentes stratégies utilisées par les éléves
sont discutées. Le professeur attire [’attention
des éleves sur les stratégies les plus efficaces

afin qu’elles puissent se diffuser dans la classe.

L’objet de la séquence a venir est de rendre
compte de ces deux temps. Un premier temps
d’exploration de la ligne par deux éleves et un

second temps ou le professeur revient sur les

Plan dynamique du professeur

corrigeant
collectivement un exercice de recherche de
différence par exploration du schéma-ligne /
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productions des éleves et les rend publiques.
il

stratégies gagnantes tout en rectifiant les

Ce faisant est amené a valoriser les

éventuelles erreurs numériques.

de 00 :00 :56 a 00 :01 :17

Le premier binOme va commettre une erreur
de calcul. Il sera intéressant de voir comment
le professeur va traiter cette erreur et
comment il mettra a jour les stratégies des
éléves pour explorer la ligne... pour explorer la

différence

Plan dynamique du collectif classe / de
00 :01 :53

Figure 116. Introduction oralisée du fil rouge « explorer la ligne »

Une fois le propos introductif passé, le SHTIS débute. D’une maniére générale”’

’espace peut étre divisé en trois zones :

représente ce que nous qualifions

lors du chapitre

(1) une zone ou figure la vidéo qui

inaugural un espace

d’orientation de ’attention, (2) une zone ou s’affiche dynamiquement ce qui est

fait au tableau, que nous avions qualifié d’espace d’annotation et (3) une zone ou

s’affiche le texte de ce qui se passe sur la vidéo, que nous avions nommé espace de

description. Les deux figures a suivre représente respectivement la vue des trois

zones telles qu’elles apparaissent effectivement a ’écran et la vue annotée pour

[’occasion de ces trois zones :

77
transcript des échanges, de méme que, parfois, lorsque la

Lors de certaines phases de mise en commun, la partie de droite est parfois utilisée pour afficher le

partie de droite est utilisée pour afficher un obtenu

particulier, ’animation est produite sur la partie inférieure droite.
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Espace d’orienatipon de I'attention

Espace d’annotations

En partant du nombre 54, lls s'accordent sur la
longueur d'un premier pont d'une grandeur de &

ot lo traront
Espace de description

lls notent sur a ligne la valeur darrivee du pont : 68

Figure 117. Le SHTIS ACE : trois zones pour donner a voir et a comprendre [’action conjointe du
professeur et des éleves

L’objet des lignes qui suivent est de décrire brievement ce qui se passe dans
chacune des zones présentes a ’écran. Il ne s’agit pas d’opérer une description
aussi fine que ce qui a pu étre fait dans le chapitre inaugural, mais de
contextualiser cette description aux SHTIS particuliers que sont les SHTIS par et

pour l’ingénierie ACE.

L'espace d’orientation de |'attention

L’espace d’orientation de U’attention est exclusivement destiné a diffuser le film
raffiné du film de pratique. Par « film raffiné », nous entendons, a la suite de
Blocher & Lefeuvre (2017), le film natif qui a subi des transformations telles que
des coupes, des effets divers, des accélérés, etc. Ce film est souvent constitué de

plans mixtes issus de la caméra fixe et de la caméra mobile.

L’'espace d’annotations

Dans les SHTIS concus par et pour l'ingénierie ACE, cet espace est généralement
utilisé pour afficher des animations dynamiques. Pour le SHTIS « explorer la ligne »
qui a servi notre propos jusqu’ici, cet espace a été investi par ’animation du
schéma ligne, du remplissage de la boite a calcul et Uaffichage des écritures
mathématiques en ligne. In fine cet espace est généralement le lieu de

reconstitution du fonctionnement des outils de représentation utilisés dans la
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démarche ACE. L’annotation réciproque se fait entre

’espace d’annotation et

’espace d’orientation de

’attention. Si les photogrammes suivants tentent de

rendre compte de cela, le lecteur est toutefois invité a

se rendre compte de ’effet d’annotations réciproques

produit en visionnant Uextrait du SHTIS a [’adresse

suivante :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/extrait_shtis_ligne.mp4

Animation du schéma-ligne

état initial : les éleves

s’accorde pour savoir

qu’elle action effectuer

Animation du schéma-ligne

état intermédiaire : un des
éleves commence a tracer
un pont d’une valeur de 4

dizaines en partant de 60.

Animation du schéma-ligne

état final : le pont est tracé

Figure 118. Photogrammes du schéma ligne en cours d’animation

L'espace de description

Cet espace a pour fonction de décrire ce que ’on voit et ce que l’on entend. La

description est faite dans un langage compréhensible par un familier de ’action.

Cet espace est donc a la fois en relation d’annotations avec le film raffiné et avec

’espace d’annotation. Pour rendre compte du contenu affiché dans cet espace, il

est possible de se reporter aux photogrammes a suivre ou de consulter U'extrait

précédent en se centrant cette fois ci sur I’espace a considérer :
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Sur ce photogramme on peut voir les éléves
s’accorder sur la stratégie a opérer.
L’espace de description quant a lui affiche
le résultat des opérations précédentes :
d’ou sont partis les éléves, ce qu’ils ont fait
ensuite pour parvenir a ce qui est affiché

dans ’espace d’annotations.

En d’autres termes, l’espace de description
affiche ici le résultat des trois actions faites
juste avant le moment précis ou d’ou est

issu le photogramme.

Ici, la description est faite sur ’action que
vient de réaliser U’éleve, c’est-a-dire le
résultat de la discussion précédente a

propos de LUestimation de la grandeur

restant a couvrir entre 60 et 96.

Figure 119. Photogrammes du schéma ligne en cours d’animation

Le SHTIS statique

Pour mémoire, nous qualifions de SHTIS statique ce qui était nommé a l’issue de la
réunion du 28 mars 2018 « systéeme modulaire ». Le travail de conception de
Uinterface statique de ce SHTIS a répondu a la volonté de poursuivre le travail
d’analogie qui permet a chaque membre de ’ingénierie de partager la référence
commune de ce que sont les SHTIS par et pour ’ingénierie ACE. L’analogie la plus
évidente nous a semblé étre celle du réseau, pour signifier le caractere systémique
des SHTIS et les relations tissées entre les différents obtenus. La figure suivante
donne une vision d’un agencement possible du réseau en fonction des obtenus en

présence :
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Explorer la ligne épisode 1

La séquence a été tournée au mois de mars. Des éléves de CE1 jouent 2 explorer la ligne, 2 explorer la différence. Dans cet exemple, nous voyons deux bindmes explorer la ligne, puis le professeur reprend chaque enquéte sur la différence en collectif,

LES
Za\ MEMBRES DE
LA RECHERCHE
i COMMENTENT (A
Accueil SITURTION
0 ' FIL ROUGE
’ == EXPLORER LA LIGNE
g R -
#2208

\’::A\f:

DEUX
ELEVES
RACONTENT
LEURS STRATEGIES

D'EXPLORATION LOUISE

LES DOCUMENTS
ASSOCIES

Figure 120. Le SHTIS « explorer la ligne » : un agencement en rhizome

L’une des caractéristiques de l’agencement modulaire en réseau est sa plasticité.
Ainsi, tous les SHTIS statiques ne disposent pas du méme type et du méme nombre
d’obtenus. Des documents peuvent aussi étre rajoutés, créant de nouveaux
modules. En conséquence, chaque réseau peut présenter une forme différente. Les
photogrammes suivants illustrent les choses de ce point de vue :
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ﬁ o FLGE UERBATIM

2 FABRICATION DES JUUETTE
~ Accueil NOMBRES

40

EPISODE 1: UN PROBLEME DE

DIAMANTS AU CE1DANS LA
CLASSE DE UALERIE UERBATIM
DES
ECHANGES

LES ELEVES
COMMENTENT
LEUR TRAVAIL

UERBATIM
FIL ROUGE

FABRICATION DE
PROBLEME

EPISODE 2 : UN PROBLEME DE
BONBONS AU CE1DANS LA
CLASSE DE UALERIE '

Figure 121. Le SHTIS « fabrication de probléme dans la classe de Valérie Ollivier » :
un agencement en rhizome

L'énoncé

i Abi
PN .

Hecuell

CEL film 3
s 5
O 05 L'énoncé

dAlix

FIL ROUGE Y.
FABRICATION DE PROBLEME LES DOCUMENTS
ASSOCIES

EPISODE 1: LES 72 BUTS DE
GRIECMANN

L'énonce
de Paul

Figure 122. Le SHTIS « fabrication de probléme dans la classe de Sandrine Jadot » :
un agencement en rhizome
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Accuell ANGELIQUE,

PROFESSEUR DES
0 ECOLES
SRS, P E
Tl TN

LES
MEMBRES DE
LA RECHERCHE
COMMENTENT LA
SITUATION

RITUELS ' SERGE
ENSEIGNANT-
CHERCHEUR

(g
-

EPISODE 1: LE TABLEARU DES
CHERCHEURS EN CE1 DANS
LA CLASSE D'ANGELIQUE

LE MODULE
"BRLANCE DE
LES DOCUMENTS RDBERUAL" DANS LA
PROGRESSION ACE LR TRANSCRIPTION
ASSOCIES DU COMMENTAIRE
D'ANGELIQUE

Figure 123. Le SHTIS « le tableau des chercheurs » dans la classe d’Angélique Martinotti :
un agencement en rhizome

Si ’on considére les quatre figures précédentes (figures 120, 121, 122 et 123) on
obtient un assortiment de modules. Ainsi, on retrouve systématiquement le SHTIS
dynamique, matérialisé par un rond bleu au centre de la page. On retrouve
également un ou plusieurs modules dédiés aux commentaires par le professeur, les
éleves et/ou un membre de l’ingénierie. On retrouve aussi des documents associés
tels que des extraits de la progression, des écrits de l’ingénierie ou bien encore des
verbatims. Cet assortiment comme nous [’avons déja évoqué précédemment, n’est
pas exhaustif et ne constitue qu’un ensemble existant a un moment donné. Un
membre de l'ingénierie, Gérard Sensevy, précisait déja cet élément lors de la

réunion du 28 mars 2018 :

« on se sert de la multimodalité et de la multimodularité il y a plein de modules et dans
ces modules vous allez voir que en avangant on va imaginer des modules dont on a

méme pas idée aujourd’hui ¢a c’est clair ».

Nous venons de donner un apercu de la maniere dont les SHTIS ont été concus
collectivement par et pour l’ingénierie. Mais dans la conception de cet édifice, il

reste un élément a prendre en charge. En effet, a ce stade, une sorte de poupée
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gigogne se dessine : le SHTIS statique contenant le SHTIS dynamique. Mais un
niveau supplémentaire est requis pour que les différents systéemes modulaires
puissent interagir entre-eux. La prochaine section vise a décrire la maniere dont

nous avons pris en charge cette derniere contrainte.

La phase de mise en ligne : le SHTIS comme tout et le SHTIS
comme partie

A la différence de ’ingénierie « Fables » qui propose une séquence d’enseignement
composée de 16 séances, donc une structure relativement linéaire, la progression
ACE est structurellement plus complexe. Ainsi, le domaine « situation »,
explicitement pris en charge par le collectif structuré en LéA, s’organise en trois
fils rouges et un en ensemble de situations mettant en jeu de nombreux outils de
représentation. La question d’une interface permettant de donner a voir un SHTIS
comme partie d’un tout bien plus vaste s’est donc posée

tres tot. Cet aspect des choses, couplé a l'objectif de

diffusion tous azimuts de la démarche ACE nous ont

conduit, dés la mi-février, a proposer aux membres du
LéA la figure suivante en guise de menu. Le lecteur

pourra visiter l'espace en ligne qui héberge l'ensemble

des SHTIS produits par lingénierie didactique

coopérative ACE :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/shtis ace/accueil.html
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Fil rouge :
explorer la ligne

Fil rouge :
la balance & nombres

La fabrique & nombres

Le journal du nombre

Le jeu des annonces

Figure 124. L’interface proposée aux membres du LéA pour structurer les SHTIS produits dans le
cadre de l’ingénierie

Ici, ’analogie avec la salle de classe est explicite. On reconnait la structure
habituelle d'un tel lieu. Les outils de représentation (voir deux de ces outils dans la

figure 125 ci-dessous) typiques de la démarche ACE sont également présents.

¢ La boite a problemes
2 /
o
Fil rouge :
explarer la ligne

/

Le schéma-ligne

Figure 125. Zoom sur deux outils de représentations
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Les fils rouges, comme les situations récurrentes dans ACE sont également
représentés. On retrouve par exemple le « jeu des annonces » ou bien encore le
« journal du nombre ».

Chaque entrée de menu est a la fois textuelle et picturale comme le précise la figure
Suivante

Fil rouge : | L’image symbolisant la « balance
la balance & nombres AN 'f”jkznombres »

Le texte de ’entrée de menu

Figure 126. Zoom sur la structure textuelle et picturale des entrées de menu

Lorsqu’une entrée de menu renvoie a plusieurs SHTIS, un sous menu apparait’®. Les
entrées de ce sous menu sont alors détaillées pour permettre a ['utilisateur de
sélectionner le SHTIS qu’il souhaite visionner. La figure suivante rend compte de

cela :

8 A ce jour, les entrées "Fil rouge fabrication de problémes" ou bien encore "analyses didactiques” sont dotées
d'un sous menu. Le lecteur pourra tester ces entrées s'il le souhaite.
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Fil rouge
Frabication de problémes

En CEl dans la classe de
: Ualerie

En CEl dans la classe de

Sandrine

Figure 127. Le sous menu en cas d’entrées multiples

L’ouvrage, ou ’édifice, tel que nous l’avons dénommeé jusqu’ici en référence au
travail d’architecte que nous pensons avoir mené est donc un ouvrage en trois
dimensions : (1) un premier niveau représenté par la salle de classe vue comme un
menu, (2) un second niveau au moyen du systeme modulaire autrement appelé
SHTIS statique dans la section précédente et (3) un niveau supplémentaire ou 'on
retrouve le SHTIS dynamique tel que nous l’avions imaginé au début de nos

travaux. La figure a suivre rend compte de la profondeur de ces trois dimensions :
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Naiza poursuit la représentation du nombre 93 en rédigeant [‘opération en
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Naiza poursuit son enquéte en fabriquant d'autres opérations avec le
nombre 93

Figure 128. Le SHTIS par et pour ACE, un édifice en trois dimensions
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Maintenant que le lecteur est familier de ce que représentent les SHTIS concus par
et pour Uingénierie ACE, c’est-a-dire qu’il en posseéde une référence que nous
espérons partagée, il devient possible de décrire les effets que le déploiement des

SHTIS ont eu sur ’ingénierie. Ce sera précisément l’objectif des propos a suivre.
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Chapitre 3.

Les SHTIS : instruments
d’augmentation du dialogue
d’'ingénierie et vecteurs de
renouvellement des habitudes
du chercheur

Pour consulter ce chapitre en ligne : http://blog.espe-

bretagne.fr/parenthese/?page id=18
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Ce troisieme chapitre vise a rendre compte de la maniere dont les SHTIS peuvent
étre considérés comme des augmentateurs du dialogue d’ingénierie. Il s’agira de
plonger le lecteur dans le récit concret du déploiement d’un SHTIS au sein de
’ingénierie ACE décrite précédemment. Pour servir notre propos nous reprendrons
a notre compte les notions de visibilités et d’énoncés exprimées par Deleuze et

l79

déja évoquées a ’occasion du chapitre inaugural’” et nous caractériserons les SHTIS

comme des instruments au sens de Bachelard (1970).

A la suite de cette plongée dans le concret du récit d’une pratique singuliere, nous
effectuerons une extrapolation qui nous conduira a poser les premiers jalons du
programme de recherche que nous souhaitons développer a la suite de ce travail
doctoral. Il s’agira de considérer les SHTIS comme des éléments de renouvellement

des habitudes du chercheur.

Le chapitre 3 s’organisera donc en trois parties : une premiere ou nous donnerons
les formules abstraites qui permettent de considérer les SHTIS comme des
instruments ; une seconde qui consistera a concrétiser ces formules dans un
exemple concret ; et une troisieme ou nous traiterons des SHTIS comme vecteur de

renouvellement des habitudes du chercheur.

Notions d’instrumentation

Il s’agit ici d’appliquer aux sciences de ’homme un principe éprouvé de longue
date dans les sciences dites « de la nature ». Ce principe est celui qui consiste a
considérer ’appareillage dit technique comme faisant partie intégrante de la
théorie qui lutilise. Bachelard tire de ce principe le concept de

phénoménotechnique.

Vial (2012) date ’apparition de ce terme, construit par Bachelard, dans un article
de 1931. Pour Uauteur (lbid, p. 143), «ce terme met en lumiere [’une des
caractéristiques fondamentales de la science moderne selon laquelle le travail
scientifique ne consiste pas a décrire les phénoménes comme s’ils préexistaient a
la théorie qui les pense, mais a les construire intégralement grdce a des dispositifs
techniques capables de les faire apparaitre et, partant, de les faire exister comme

phénomenes proprement dit ». En d’autres termes, la science moderne telle

™ Dans ce chapitre, nous qualifions les SHTIS de machines & mettre au jour et & décrire de phénoménes jusqu'ici
non visibles. C'est ce que nous entendons par régimes de visibilités et d'énoncés, notions reprises de Deleuze.
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gu’elle est pensée par Bachelard, est l'activité qui consiste a produire des
phénomenes au moyen d’instruments ad hoc. L’objet principal de nos travaux sur
les SHTIS est de considérer ces derniers comme des instruments capables de mettre

en lumiere des phénomenes éducatifs.

La principale fonction d’une entreprise de production de phénomeéenes, donc d’une
phénoménotechnique scientifique nous dit Bachelard, est de renforcer « ce qui
transparait derriére ce qui apparait [et de s’instruire] par ce qu’elle construit. »
(Bachelard, 1991, p. 16). Ce renforcement et cette instruction nous semble de la
méme nature que ce que Deleuze (1986) décrivait dans son analyse de la pensée
foucaldienne. Lorsque Deleuze parle d’une théorie reposant sur la mise en lumiére,
c’est-a-dire sur ’éclairage par les mots (les énoncés non révélés jusqu’alors) et les
choses (les visibilités a mettre en lumiere), il nous semble qu’il traite d’une forme
d’ascension de ’abstrait au concret. Autrement dit, révéler les énoncés et les
visibilités, c’est traduire une formule abstraite - dans le champ de la physique par
exemple, la formule abstraite est tres souvent exprimée dans la forme symbolique
du modele - en la plongeant dans une expérience phénoménale. A cette aune, et
nous tenterons nous-méme cette plongée dans le concret d’un exemple dans la
suite de ce chapitre, le SHTIS se révele étre un instrument, ou pour reprendre le

vocable de Deleuze, une machine®.

Mais en plus de révéler ces phénomenes en les inscrivant®’ dans des systémes
multimodulaires en annotation réciproque, nous pensons que les SHTIS permettent
au collectif qui les manipule de se forger et de partager une culture commune qui
leur permette de poursuivre des objectifs communs. Pour le dire autrement, de se

constituer un « style de pensée » (voir chapitre 2).

L’ensemble de ce qui vient d’étre dit nous améne a un prolongement naturel de la
pensée bachelardienne. En effet, si nous considérons les SHTIS comme des
instruments inscripteurs-producteurs de phénomenes, nous plaidons également

pour qu’ils soient des vecteurs de création d’un style de pensée propre a

80 Deleuze traite du procédé d’écriture que Raymond Roussel a créé de toute piéce. Ce procédé, telle une
machine a fendre les mots et a faire scintiller les visibilités trouve son explication dans un livre écrit par Roussel
au titre évocateur : « Comment j'ai écrit certains de mes livres » (1936).

81 Le terme doit ici étre entendu au sens de Latour & Woolgar (1979) lorsqu’ils invitent a considérer les
méthodes d’inscription. De la sorte, au méme titre que les articles scientifiques sont pour Latour et Woolgar des
inscripteurs constitutifs du « systeme d’inscription littéraire » des laboratoires, les SHTIS que nous concevons
sont des inscripteurs audio-scripto-visuels qui participent a la création d’une culture commune.
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’ingénierie. Ce faisant, le prolongement s’opére en direction de la diffusion des
savoirs - couple visibilités/énoncés chez Foucault - produits par les instruments que
sont les SHTIS. Ce prolongement donne un milieu a ces savoirs en les concrétisant
une seconde fois a l’intérieur d’une théorie de U’exemple paradigmatique. Le

schéma a suivre (figure 129) vise a illustrer cela :

Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Conception d’un systéeme de
J’ diffusion basé sur le recours aux

exemples emblématiques extraits
Organisation des conditions de SHTIS

d’appréhension des phénomeénes
par les membres de I'ingénierie et
de leur dialogue

Mise en ceuvre des hypothéses de
travail en classe

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d’objets
d’enseignement-apprentissage

Alimentation du style de pensée
constitutif de la culture partagée
au sein de 'ingénierie

Figure 129. Les SHTIS, entre descriptions et inscriptions de phénomenes et incarnation
d’un style de pensée

Sur ce schéma, la partie de gauche correspond a la phase de production de
phénomeénes au sens entendu par Bachelard, c’est-a-dire a Uentreprise de
phénoménotechnique qu’il décrit dans son article de 1931. Décrivons brievement
cette partie: (1) un SHTIS, c’est-a-dire un systeme de représentations
multimodulaire en annotation réciproque issu d’un recueil d’obtenus, est déployé
au sein d’une ingénierie; (2) ce SHTIS permet d’organiser les conditions
d’appréhension des phénoménes qu’il contient et in fine d’organiser le dialogue a
Uintérieur de Uingénierie; (3) les fruits de ce dialogue sont traduits par
l’ingénierie en hypothéses de travail ; (4) ces hypothéses de travail sont mises a
’épreuve par le recours a la démarche itérative propre aux ingénieries
coopératives ; (5) la mise en oceuvre donne lieu a Uenrichissement du SHTIS

d’origine ou a la production d’un nouveau SHTIS
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La partie de droite quant a elle, correspond au prolongement de la pensée de
Bachelard tel que nous [’avons évoqué ci-dessus. Dans cette partie, le SHTIS joue le
méme role d’organisation du dialogue d’ingénierie et d’appréhension des
phénomenes mais en plus de ce qui était décrit en partie latérale gauche, se joue
la construction du style de pensée propre a l’ingénierie. Il est important de noter
que les deux parties du schéma vivent selon une temporalité sensiblement
différente. Si on part du principe que la partie latérale gauche fonctionne sur une
dynamique plutot rapide, alors la partie latérale de droite s’avere beaucoup plus
lente. A terme I’ensemble des hypothéses de travail stabilisées forme des exemples
emblématiques de la démarche véhiculée par l’ingénierie. Cet ensemble, qui
incarne le style de pensée propre au collectif peut alors constituer un nouveau
systeme de diffusion permettant de médiatiser la démarche a Uextérieur de

I’ingénierie®.

Quels phénomeéenes les SHTIS permettent-ils
d’éprouver ?

A la suite de son analyse de la vision bachelardienne de la phénoménologie
scientifique, Vial (2012) - dont l’objet, rappelons-le est de rendre compte de la
structure de la révolution numérique - opere une généralisation. Il généralise ainsi
la portée des enseignements tirés de Bachelard aux phénomenes dits mondains
(Vial, Ibid., p. 146). Pour l’auteur, « le phénoméne du monde, c’est tout ce qui
apparait et, par suite, s’offre a vivre, éprouver, investir ». Eprouver un
phénomeéne est donc avant tout une affaire de perception. Vial le mentionne quant

a lui de cette maniere :

« L’expérience, c’est le fait de la perception. Et la perception, c’est l’interaction

avec le phénomene. » (Vial, 2012, p. 147).

Les SHTIS que nous produisons ont pour principal objectif de faire vivre des idées-
pratiques, soit, explicitement, ce que Vial nomme les phénomenes mondains. Ces

idées- pratiques, sont érigées en hypothéses de travail par l'ingénierie qui les

82 A I’occasion du premier colloque ACE qui s’est tenu a I’ESPE de Bretagne les 25 et 26 juin 2018,
André Tricot faisait part de ses réserves sur la manic¢re dont 1’ingénierie pouvait se rendre capable de procéder a
une diffusion exogene des fruits de son travail. Il nous semble que ce schéma est de nature a formaliser
théoriquement la maniére dont cette diffusion pourrait étre assurée. Toutefois, rappelons-le, la partie latérale
droite évolue selon une dynamique relativement lente.
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donne a voir et & comprendre. A Uoccasion d’une conférence® donnée en mai 1987
dans le cadre des « mardis de la fondation » de U’Ecole nationale supérieure des
Métiers de I’lmage et du Son (FEMIS), Deleuze définit une idée comme un potentiel
engagé. Le complexe idée-pratique doit étre entendu de la sorte, c’est-a-dire
comme une hypothese de travail issue directement de la pratique et chargée d’un
potentiel. Le SHTIS est donc a la fois Uinstrument qui permet de donner vie a
’idée-pratique et U'instrument qui permet d’en éprouver la consistance une fois

celle-ci érigée par ’ingénierie en hypothese de travail.

La seconde partie de ce chapitre illustre la maniere dont un SHTIS particulier a pu
entrer dans le cycle décrit dans la figure 129 précédemment donnée a voir. En
d’autres termes, cette partie renvoie a la maniére dont un SHTIS déployé au sein
d’une ingénierie a pu faire germer une idée-pratique et comment cette idée-
pratique est en passe de se voir institutionnalisée au sein de ’ingénierie. Si l’on se
réfere au schéma précédent, présenté a travers la figure 129, la suite de ce

chapitre consistera a illustrer le fonctionnement de la partie latérale gauche.

De l'idée-pratique a sa mise en acte : au cceur de
l'ingénierie

Préalables

Avant de nous livrer a la description fine et concréte de la maniere dont l’idée-
pratique d’approximation a germé au sein de l’ingénierie, il nous faut préciser un
point. Les lignes a venir doivent en effet étre vues comme le fruit d’un instantané
que Uon aurait pris a un moment donné. Cela pourrait, a certains moments,
déformer le prisme d’analyse du lecteur. Par exemple, quand il s’apercevra que
l’idée-pratique mise en acte n’est apparemment le fruit du dialogue des deux seuls
membres de l’ingénierie présents dans les échanges, il ne faudra pas en déduire
que la germination de ’idée-pratique d’approximation ne se fonde que sur la seule
action de ces deux seuls protagonistes. Cette idée n’a pu germer que parce que les
deux personnes en question pratiquent le méme style de pensée et partagent -

avec plusieurs autres - un grand nombre d’expériences d’ingénierie®.

83 _ Le lecteur pourra se référer au lien suivant pour prendre connaissance de la conférence dans son
intégralité : https://www.youtube.com/watch?v=AWnNOrUySww
84 Les deux protagonistes en question sont membres de ’ingénierie depuis plus de trois ans au moment ou

nous décrivons leurs échanges.
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Si nous ne sommes pas capables de donner a voir et a comprendre ce qui fonde ces
expériences partagées et ce style de pensée commun®, nous pourrons toutefois
nous appuyer sur un corpus particulier. Ce corpus permettra de laisser poindre une
forme de dynamique de production. Comme ce fut déja le cas dans le chapitre
précédent, notre analyse se fondera d’abord sur les courriels échangés entre
Gérard Sensevy et Olivier Lerbour, du 16 février 2018 au 27 avril de la méme

année.

Malgré cela et pour les raisons exprimées précédemment, nous ferons référence a
l’ingénierie dans son intégralité lorsque nous relaterons les faits ayant conduit a la

germination de l’idée d’approximation au sein du groupe de recherche ACE.

De l'idée-pratique a sa mise en acte: une
chronologie

L’objet de cette partie du chapitre 3, rappelons-le, est de faire le récit concret de
la maniere dont une idée-pratique a pu naitre au sein de l’ingénierie. En écho a ce
qui a pu étre écrit précédemment, il s’agit d’illustrer la partie latérale gauche du
schéma que nous avons proposé auparavant (voir figure 129). Pour mémoire, nous

reproduisons cette seule partie latérale gauche dans la figure a suivre (figure 130) :

85 Faire cela, comme aurait pu le dire Bergson, reviendrait a se livrer au trés complexe exercice
d’intuition, seul exercice capable de rendre compte d’une forme de durée.
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Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Mise en ceuvre des hypothéses de ¢
travail en classe

Organisation des conditions
d’appréhension des phénomenes
par les membres de I'ingénierie et

de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d’objets
d'enseighement-apprentissage

Figure 130. Les SHTIS, instruments d’inscription et de description de phénoménes

Le lecteur est désormais familier avec le SHTIS dont il

est question ici. En effet, ce SHTIS est celui qui a servi

notre propos dans le chapitre précédent et qui était

intitulé « Explorer la ligne, explorer la différence ».

A toutes fins utiles, ce SHTIS peut étre a nouveau

consulté a ladresse suivante : http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/shtis/leaace/reseau_ol_explo.html

Ce SHTIS est le premier a avoir été concu au sein de l'ingénierie ACE, suite au mail
d’appel a contribution envoyé par nos soins le 16 février. Il est le fruit d’un travail
collectif qui a débuté le 22 février 2018 et qui a donné lieu a une premiére
projection dans l’ingénierie le 12 avril. Pour situer les principaux jalons qui ont
conduits a cette co-conception, nous avons élaboré une frise chronologique. Cette
frise est augmentée des principaux documents® (extraits de mail, liens connexes)
convoqués pour illustrer la maniére dont le SHTIS a été concu. Le lecteur pourra se

reporter a cet élément situé a l’adresse suivante :

86 L’accés a ces documents se fait généralement au moyen d’une fenétre pop-up, le lecteur est donc invité
a paramétrer son navigateur pour que celui-ci accepte ce type de fenétres.
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http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/timeline explorer la ligne/index
.html

Avec le schéma précédent, cette frise interactive

compléte les éléments sur lesquels nous allons maintenant

appuyer nos propos. Nous en proposons une vue statique a
travers la figure 131 ci-dessous :

16 feurier 2018 : courriel origine

22 féurier 2018 : courriel origine

22 feurier 2818 : lapproximation en germe

2l mars 2018 : recueil en classe

12 auril 2918 : déploiement d'une premiére
version du SHTIS

1B auril 2018 : du germe de lidée & une
proposition de jeu d'apprentissage

18 auril 2818 : une preiere concrétisation

13 auril 2818 : l'approximation n'est pas
une egalité

13 auril 2818 : premiére apparition
du signe ="

25 avril 2018 : une seconde concreétisation

27 avril 2018 : le germe d'une
institutionalisation

27 auvril 2818 : un dernier témoignage

Figure 131. Chronologie de la genése de l’idée-pratique d’approximation dans ACE
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Une premiere apparition de lidée-pratique du recours a
I'approximation

Le 22 février, Olivier Lerbour, 'un des membres de l’ingénierie a U’initiative du
SHTIS « Explorer la ligne, explorer la différence® » propose les premiers éléments
d’un scénario du SHTIS amené a étre concu. En plus d’un document proche d’une
fiche de préparation de séance succincte faisant office de scénario pour le SHTIS,
Olivier Lerbour propose également un ensemble de productions d’éléves extraites
de leur journal du nombre®. Parmi ces productions, celles de deux éléves sont
prises comme exemple par Gérard Sensevy pour proposer deux stratégies de
recherche de différence. Ces productions, celles de Gustave et de Mathurin, sont

proposées respectivement ci-dessous a travers les figures 132 et 133 :

(o4 Je m’entraine a explorer la ligne

...................................

/ g ‘,1 lq."’)
) 4V
40 <2 . A R S T S
. 1 4 ]

87 Le fil rouge général « Explorer la ligne » est issu d’un travail de Josiane Ruellan, lui-méme fruit de son
master 2 recherche : Ruellan-Le Coat, J. (2017). « Des ponts et des graduations ». Explorer la ligne numérique
au CEL1 pour calculer une différence. Mémoire de Master. Université de Bretagne Occidentale, Brest, France.

88 Au cas ou le lecteur ne serait pas rompu aux outils de la démarche ACE, le journal du nombre est un
dispositif de production d’écriture de mathématique par 1’éléve pour lui-méme et pour le collectif. Le groupe de
recherche a I’initiative du parcours M@gisteére éponyme fonde sa définition du dispositif a partir d’une incitation
a produire des mathématiques. Cette incitation est la suivante : «.J’écris des mathématiques pour mieux
comprendre les nombres et les signes mathématiques, pour mieux m’en servir, et pour que la classe comprenne
mieux les nombres et les signes mathématiques, pour mieux s’en servir ». Matériellement, le journal du nombre
est un cahier ou un bloc-notes que posséde chaque éléve et qu’il utilise en autonomie ou a I’initiative du
professeur.
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Figure 132. La recherche de Gustave

i Je m’entraine a explorer la ligne

1 \ 1 | ¥ - - — = - 3 |
\ y 2 : 2

Figure 133. La recherche de Mathurin

L’erreur dans la relation didactique : aparté

On pourra se rendre compte que le choix de ces deux productions n’a pas pour
motif la justesse des résultats produits. Si ce travail doctoral n’a pas pour objectif
de traiter du « statut de [’erreur dans la relation didactique » (Ravestein &
Sensevy, 1993), cet exemple particulier nous donne [’occasion d’un aparté rapide a
propos de ce statut (en particulier dans la démarche ACE). Ce statut est celui
qu’exposent des 1993 Ravestein et Sensevy lorsqu’ils indiquent que « l’erreur, par
le discours qu’elle provoque, par le message qu’elle envoie, par les reperes
qu’elle crée, est bel et bien le principal vecteur de la communication sur ce qui
faconne pour U’essentiel la relation didactique : enseigner, apprendre... et montrer
que l’on sait » (Ibid.). Ce statut est celui que les auteurs analysent lorsqu’ils
s’appuient sur le cas d’Eric pour parvenir a définir erreur dans la relation
didactique comme une défaillance dans ’action de production et de déchiffrement
des signes qui permettent ’établissement du « dialogue symbolique » entre I’éléve

et le probléme. Autrement dit, Uerreur analysée au prisme de la relation
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didactique tire avant tout sa cause des effets de sémiose®’ entre les composants de

ladite relation (éleve - professeur - savoir).

Dans le cas de l’ingénierie ACE une définition de l’erreur comme source de discours
et de repéeres est d’autant plus marquée que la démarche ACE est précisément
axée sur l'utilisation de systémes sémiotiques, de représentations, pour écrire les
mathématiques. Lorsqu’un professeur partage avec l’ingénierie les productions des
éleves recueillies dans les journaux du nombre, il fournit le socle minimum qui
permettra d’initier le discours d’ingénierie. Et dans ce jeu discursif, les
productions donnant a voir des erreurs, au sens de Ravestein et Sensevy, sont
souvent les plus fertiles. On peut ajouter ici que ces erreurs détiennent leur sens
principal non pas seulement par rapport au travail des éleves, mais surtout dans la
mesure ou elles vont permettre des modifications du dispositif didactique, de la
progression ACE, a travers le dialogue d’ingénierie. Si Uerreur est ici strictement
envisagée du point de vue de la relation didactique - elle conduirait de ce point de
vue a préconiser au professeur une modification locale dans sa relation didactique -
l’ingénierie ACE propose également une vision systémique de Uerreur. Ainsi, cette
derniere constitue un indicateur que ’ingénierie prend en compte pour modifier le

dispositif didactique dans son ensemble - donc plus seulement localement.

Retour a I'apparition de l'idée-pratique d’approximation

Si on revient aux productions de Gustave et de Mathurin, on s’apercoit de la
richesse du systéeme sémiotique qui leur permet de faire face au probleme qu’ils se
sont posés. Mais l’on s’apercoit également que les calculs de différence inventés
par les deux éléves sont a priori a leur portée. Outre ce motif d’accessibilité a
priori, Gérard Sensevy indique avoir sélectionné ces deux productions parce
qgu’elles donnent a voir deux types de recherches de différence qui auraient pu se
résoudre au moyen de deux stratégies accessibles a des éleves de cours
préparatoire. Ces deux stratégies sont (i) la recherche de la différence par
regroupement en dizaines et (ii) la soustraction par morceaux. La reconstitution du
courriel émis par Gérard Sensevy, ci-dessous (figure 134, c’est nous qui surlignons)

rend compte de ces deux maniéres de résoudre le probleme :

89 Pour mémoire, a l'occasion du chapitre inaugural, nous nous sommes appuyés sur un SHTIS donnant a
voir et a comprendre ce que recouvre la notion de double sémiose au sein de la TACD. Le lecteur pourra revoir
ce SHTIS a I'adresse suivante : http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/shtis_niveau_2_imadoi.mp4
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Le 22/02/18, Sensevy Gerard a écrit :
Merci !

Les productions, qu’elles soient de trés haut niveau ou moins avancées, donnent

vraiment a réfléchir.

Par exemple, le fait qu’on pourrait faire précéder le « explorer la ligne » d’un ordre de

grandeur.

Dans certains cas, cela permettrait d’obtenir directement le résultat. Par exemple,
pour 100 - 40 (Gustave), on pourrait dire 10 dizaines - 4 dizaines, cela fait 6
dizaines, on peut trouver directement, sans explorer la ligne. Le jeu a pratiquer alors

serait « Trouver directement, sans explorer la ligne ».

L’idée serait toujours que les éléves s’engagent dans un processus d’enquéte,

d’observation attentive de l"'opération ou de I’égalité, avant de se mettre a agir.

De méme pour 127 - 30 (Mathurin), avec lidée que 127 - 30, c’est 127 - 27 - 3. Le
journal du nombre permettrait d’exploiter de telles maniéeres de faire (« compter en

dizaines », ci-dessus, ou bien « soustraire par morceaux », pour 127 - 30).

Gérard

Figure 134. Courriel de Gérard Sensevy du 22 février 2018

Ce courriel contient a la fois le germe d’une nouvelle idée (celle

de

I’approximation, surlignée ici en jaune) et le noyau d’activité essentiel qui fonde la

démarche ACE (la notion d’enquéte a propos des nombres, surlignée ici en bleu)
ce stade du discours d’ingénierie, rien ne nous dit si cette premiére version

l’idée pratique d’approximation (désignée ici comme un « ordre de grandeur »)

. A
de

va

étre reprise ou non par le professeur lorsqu’il mettra en ceuvre la situation qu’il a

lui-méme proposée.

La conception du SHTIS ou [l‘organisation des conditio
d’appréhension des phénomenes par les membres
l'ingénierie

ns
de

Un mois plus tard, le 21 mars 2018, le recueil des obtenus en classe est fait et le

travail d’élaboration du SHTIS débute. Cette étape de conception (a ce stade le

SHTIS n’est pas encore déployé), représente un premier moment « d’organisat
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d’appréhension des phénomenes par ’ingénierie et de leur dialogue », comme cela
était exprimé dans la partie latérale gauche exposée précédemment et comme

nous le signifions ci-dessous (voir figure 135) :

Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Mise en ceuvre des hypothéses de
travail en classe

Organisation des conditions
d’appréhension des phénoménes
par les membres de I'ingénierie et
de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d’objets
d’enseighement-apprentissage

Figure 135. La phase d’organisation des conditions d’appréhension des phénomenes

Cette étape est cruciale car c’est a ce moment que le concepteur du SHTIS choisi
de focaliser 'attention du lecteur sur tel ou tel aspect de l'activité conjointe du
professeur et des éleves. Cette opération est rendue possible par le recours a un
faisceau d’obtenus suffisamment étendu, d’une part, et par le fait que le
professeur a fourni en amont un document synoptique sur lequel le concepteur
peut s’appuyer. Cette phase d’organisation de la maniere dont les phénomenes
sont donnés a voir et a comprendre s’apparente a ce que Blocher et Lefeuvre
(2017) nomment le montage narratif. Pour ces auteurs, le montage narratif
représente « une forme de mise en intrigue, ou le film d’étude dont nous
expliquions précédemment qu’il représentait le film natif de la séance, est enrichi
d’éléments non accessibles par son seul biais » (Blocher & Lefeuvre, 2017, p. 20).
Pour ce qui nous concerne présentement, l’enrichissement n’a pas concerné le film
natif de la séance dans son intégralité, mais des moments précis de ce dernier. Ces
moments sont ceux qui ont été ciblés par le professeur lorsque celui-ci a proposé le

scénario du SHTIS a produire. Il s’agit des temps de travail d’un des deux bindomes
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d’éleves et de la discussion collective de sa production. Un autre élément de

guidage du montage a été celui de l'intérét porté a la

dynamique d’utilisation du schéma ligne. Cela est

notamment visible lorsque le SHTIS donne a voir une
reproduction du schéma-ligne et une animation dudit
schéma synchronisée avec le film natif. La

chronophotographie suivante tente de rendre compte

de cette dynamique. Le lecteur pourra quant a lui

visionner l’extrait situé a ’adresse :

http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/schema_lighe_dynamique.mp4 :

Puis ils tracent un nouveau pont dont ils notent la
longueur : 4d (pour 4 dizaines)

o\

Puis ils tracent un nouveau pont dont ils notent la
longueur : 4d (pour 4 dizaines)

Puis ils tracent un nouveau pont dont ils notent la
longueur : 4d (pour 4 dizaines)
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Puis ils tracent un nouveau pont dont ils notent la
longueur : 4d (pour 4 dizaines)

y ‘

Puis ils tracent un nouveau pont dont ils notent la
longueur : 4d (pour 4 dizaines)

Figure 136. Deux éleves produisant un pont sur le schéma ligne et un équivalent animé

Le 12 avril 2018, une premiere version du SHTIS est produite et mise a ’épreuve du
collectif de l’ingénierie (restreint tout d’abord a quelques-uns de ses membres,
puis dans son intégralité trés rapidement aprés)®. Dés le 13 avril 2018, soit le

lendemain de la diffusion du SHTIS, les échanges reprennent.
Du germe de l'idée d’approximation a une premiere proposition
de jeu d’apprentissage

Dans ces échanges, diverses propositions d’amélioration du SHTIS sont produites. La
reconstitution des courriels envoyés (figure 137 ci-dessous) permet de prendre

connaissance de ces suggestions d’amélioration :

Le 13/04/2018 a 13 :52, Lerbour Olivier a écrit :

Jai regardé cette lere version. Peut-étre pourrions-nous insérer un commentaire

(lorsque Medhi et Elsa font un pont de 4d pour aller de 60 a 90) pour signaler cette

erreur mais préciser qu’elle sera étudiée en regroupement (ce que l'on voit ensuite

90 Le choix de proposer une forme d’avant-premiére se fonde avant tout sur des considérations éthiques.
Bien que cette régle soit tacite et/ou qu’elle n’ait pas fait I’objet d’une demande spécifique d’un des
protagonistes présents dans le SHTIS, nous pensons que cette régle est importante. Elle permet au professeur,
notamment, de conserver la maitrise de I’image que le SHTIS véhicule de sa pratique. Dans le SHTIS qui nous
occupe par exemple, nous nous sommes accordés sur le fait qu'un encart précisant qu'une erreur de calcul était
produite par les €léves devait apparaitre au moment ou celle-ci était produite. Cet encart apparait a la minute
00:04:06 du SHTIS et précise que le traitement collectif de I'erreur sera fait en collectif.
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effectivement) ?
Olivier

Le 13 avr. 2018 a 13 :54, Jean-Noél Blocher a écrit :

Bonjour Olivier,

Oui, je me posais la question de la place de ce commentaire. On pourrait par exemple
dire d’emblée qu’une erreur de calcul va étre commise et matérialiser cette erreur (en

détourant avec un cadre en couleur) au moment ou elle se produit.
Jn

Le 13 avril 2018 Sensevy Gérard a écrit :

Cher Jean-No, cher Olivier,

Merci Jean-No pour ce travail vraiment intéressant sur le plan du SHTIS, et Olivier sur

le plan de ce qui est fait dans ta classe.
Je suis d’accord avec vos remarques sur l'erreur de calcul.
Il me semble qu’il faudrait nécessairement intégrer dans le méme SHTIS :

- un deuxiéme exemple montrant une production <« parfaitement » réussie (sans

erreur finale) ;

- un troisieme exemple montrant un travail avec la classe sur |‘approximation

préalable dont nous avons déja parlé. Par exemple, pour un calcul 96 - 54 :

a) l'approximation, un travail du genre « 96 - 54, c’est environ 9 dizaines moins 5

dizaines, donc c’est environ 4 dizaines, donc c’est environ 40 ».

b) la tentative de calcul direct, un travail (plus ou moins verbalisé ou « intuitif ») du
genre « 96- 54, c’est 9 dizaines moins 5 dizaines, et c’est 6 unités moins 4 unités,
donc 96 - 54, c’est 4 dizaines plus 2 unités, donc c’est 42. On pourrait

éventuellement donner a voir cela avec l’écriture en colonne.
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On pourrait ensuite écrire aussi une autre maniére de penser : 96 - 54 = 96 - 50 -
4 =46-4 =42

Olivier, serais-tu OK pour mettre en place un travail de ce type dans ta classe, qu’on

viendrait filmer un peu plus tard ?

Sur l'ensemble du SHTIS, on aurait ainsi: un traitement d’une réussite; un
traitement dune erreur; une nouvelle maniére de travailler le fil rouge
(approximation préalable suivi d’un essai de calcul exact, avant le travail sur la ligne)

issue du travail méme des éléves.

Par ailleurs, Jean-No, l'ensemble du SHTIS me semble techniquement trés réussi.
Une direction d’amélioration me semble pouvoir étre le fait de filmer aussi les éleves

lors de la mise en commun, pour filmer effectivement le dialogue.

Par ailleurs, je propose de préférer le terme »stratégie« (dans d‘autres cas le

terme »technique« ) au terme »procédure”.
Bon apres-midi,

Gérard

Le 14/04/18, Jean-Noél Blocher a écrit :
Cher Gérard, cher Olivier,

Merci Gérard, pour les suggestions d’amélioration. J’ai quelques plans tournés avec la
caméra mobile qui doivent permettre de montrer les éleves au moment du retour en
collectif. J'ai par ailleurs la seconde mise en commun pour laquelle il ne me semble
pas qu’il y avait d’erreur de calcul. Je vais intégrer ces éléments a une nouvelle

version.

Olivier, penses-tu pouvoir filmer une ou deux séquences ou l’on verrait les éléves
travailler dans le sens de ce que dit Gérard (estimation d’une différence). Je peux
aussi me rendre disponible pour venir filmer spécifiqguement cette séquence. N’hésite

pas a me dire ce que tu préferes.
Bon week end

Jn
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Le 14/04/2018, Lerbour Olivier a écrit :
Bonjour Gérard, bonjour Jean-No,

Je suis tout a fait en accord avec vos réflexions. Effectivement Jean-No, il y a aussi le
2e temps de regroupement sur l'autre production de deux éléves qui pourrait montrer

le méme type de travail sans erreur.

Et oui, cela me parait tout a fait envisageable de filmer un temps de travail incluant

les pistes dont tu parles Gérard.

Olivier

Figure 137. Reconstitution des échanges de courriels des 13 et 14 avril 2018

Nous entrons ici dans la phase du schéma que nous intitulions <« production
d’hypotheses de travail directement extraites de la pratique, a propos d’objets
d’enseignement-apprentissage » et telle que nous la figurons ci-dessous (voir figure
138) :

Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Mise en ceuvre des hypothéses de
travail en classe

Organisation des conditions
d’appréhension des phénomenes
par les membres de I'ingénierie et

de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la

pratique, a propos d’objets
d’enseignement-apprentissage

Figure 138. La phase de production d’hypotheses de travail

La particularité de I’exemple qui sert notre description est que !’hypothese de

travail possede déja un germe de description. Ce germe est celui de la « recherche
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de ’ordre de grandeur » tel qu’il a été nommé par Gérard Sensevy dans le courriel
du 22 février 2018 précédemment montré (voir figure 138 ci-avant). Ce germe (et
finalement le SHTIS dans son ensemble avec ’ajout du travail de second binome
notamment), se voit notablement précisé dans son courriel du 13 avril (cf. ci-
dessus). Ainsi, Gérard Sensevy propose un travail de recherche de la différence en
deux temps. Le premier de ces temps, est précisément lié au jeu d’approximation
tandis que le second temps se sert du premier pour élaborer un calcul cohérent et

orienté avec et par les termes en présence. Gérard Sensevy le propose ainsi :

« un troisieme exemple montrant un travail avec la classe sur 'approximation préalable

dont nous avons déja parlé. Par exemple, pour un calcul 96 - 54 :

a) l'approximation, un travail du genre »96 - 54, c’est environ 9 dizaines moins 5

dizaines, donc c’est environ 4 dizaines, donc c’est environ 40 ».

b) la tentative de calcul direct, un travail (plus ou moins verbalisé ou »intuitif« ) du
genre »96- 54, c’est 9 dizaines moins 5 dizaines, et c’est 6 unités moins 4 unités, donc
96 - 54, c’est 4 dizaines plus 2 unités, donc c’est 42. On pourrait éventuellement

donner a voir cela avec l’écriture en colonne.

On pourrait ensuite écrire aussi une autre maniére de penser : 96 - 54 = 96 - 50 - 4 =
46 -4 =42

Olivier, serais-tu OK pour mettre en place un travail de ce type dans ta classe, qu’on

viendrait filmer un peu plus tard ?«

D’une premiere proposition de jeu d‘apprentissage a sa
concrétisation en classe

Le 19 avril 2018, soit seulement sept jours apres le déploiement du SHTIS, Olivier
Lerbour prend en charge le tournage d’une séquence mettant a U'épreuve
’hypothese de travail émise précédemment. La place de cette phase de mise en
ceuvre des hypotheses de travail en classe dans le schéma général qui guide notre

description jusqu’ici est rappelée ci-dessous :
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Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Mise en ceuvre des hypothéses de

travail en classe - -
Organisation des conditions

d’appréhension des phénomeénes
par les membres de I'ingénierie et
de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d’objets
d’enseighement-apprentissage

Figure 139. La phase de mise en ceuvre des hypothéses de travail

Dans cette séquence, on voit des éleves se livrer au jeu d’approximation tel qu’il
était né du dialogue d’ingénierie. Toutefois lors d’une phase de regroupement, le
professeur est amené a produire ’équation suivante : « 93 - 41 = 9d - 5d = 4d ».
Jugeant cette écriture abusive - ’approximation n’étant par définition pas une
égalité mais une recherche d’ordre de grandeur -, Olivier Lerbour soumet l’idée de
tourner une nouvelle séquence sans qu’il soit fait recours a l’égalité lorsqu’il s’agit
du jeu d’approximation. Cette mise en débat donne lieu a 'apparition du
signe « presque égal a » ou « = », comme en atteste la reconstitution du courriel de

Gérard Sensevy en date du 19 avril 2018 :

Le 19/04/18, Sensevy Gerard <gerard.sensevy@espe-bretagne.fr> a écrit :
Oui, tu as raison Olivier, c’est une écriture incorrecte strictement parlant.

On peut se dire effectivement qu’on va parler de ca, comme le précise Jean-No, en
amont et en aval, mais peut-étre serait-il plus judicieux, si cela te parait jouable, de

refaire un film.

Si cela est possible, tu pourrais, avec les éléves, utiliser le symbole « presque égal »

x en disant aux éléves « presque égal » en l’écrivant.

Tu pourrais alors « rejouer » l’'ensemble de la « piéce » que tu as filmé (bien sdr avec

246



d’autres éléves et d’autres nombres), avec deux modifications :

- tu utiliserais le symbole « presque égal » =~ en disant aux éléves que dorénavant, la
classe va l'utiliser. Egalement, dans Iécriture, par exemple, de 64 - 32, tu peux tout
a fait leur proposer 60 - 30 + 4 - 2 (dans la vidéo, tu n’écris pas le « + », mais tu

sépares I'écriture en dizaines de I'écriture en unités) ;

- dans la phase, trés pertinente, d’invention de problemes « immédiate » a partir
d’une écriture, tu ferais en sorte que les éléves te proposent, pour la différence, pas
seulement un probléme de « reste » ou « manque », mais aussi un probléme dun
autre type (par exemple comparaison), comme le fait le premier éléve nommé, mais

pas sur le « bon » résultat.
Qu’en penses-tu Olivier ?

Avec lidée de toute maniére, que ce dont on discute la (aussi bien stratégie
d’estimation que usage du « presque égal » =) n’est pas simplement a usage unique

pour le film SHTIS, mais destiné a durer dans ta classe et a migrer dans d’autres ?

On pourrait d‘ailleurs proposer ce SHTIS lors de la réunion ACE avec les professeurs

expérimentaux du 16 mai...

Gérard

Figure 140. Courriel de Gérard Sensevy du 19 avril 2018

Quelques jours plus tard, Olivier Lerbour produira une nouvelle séquence prenant

en compte les mises a jour inhérentes au dialogue

d’ingénierie. Cette séquence d’une durée de seize

minutes est incluse au SHTIS général « explorons la

ligne, explorons la différence dans la classe d’Olivier ».
Elle est mentionnée comme une situation alternative

ou, pour reprendre un concept désormais connu du

lecteur, comme une situation contrefactuelle. Le

lecteur pourra porter son attention sur le SHTIS en ligne

a l'adresse suivante :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/shtis/leaace/vids/shtis_approximation_ol.mp4
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D’une concrétisation particuliere a linstitutionnalisation en
classe

A la suite de Uinclusion de la situation alternative au SHTIS général, un dernier
échange entre Gérard Sensevy et Olivier Lerbour prend vie. Cet échange (voir
figure 141 ci-dessous) a pour theme la diffusion de l’idée-pratique d’approximation
désormais incarnée dans la classe d’Olivier au sein de l’ingénierie puis de la
dissémination de cette idée concrete au sein des classes qui composent le réseau
ACE. Au moment ou nous rédigeons ces lignes cette médiatisation n’a pas encore

eu lieu et elle n’a été qu’évoquée dans l’échange a venir en date du 27 avril 2018 :

Le 27/04/18, Sensevy Gerard a écrit :
Cher Olivier,

Jai pu voir le SHTIS qu‘a réalisé Jean-No dans ta classe, qui me semble vraiment

franchir un cap.

Jai visionné aussi dans les grandes lignes ton travail de reprise avec |utilisation du

symbole « presque égal a ».

C’est vraiment tres intéressant ! Il faudrait qu’on puisse réfléchir ensemble, a la
rentrée, a la maniére dont l'utilisation de ce symbole va maintenant « migrer » dans les
pratiques des éléves, de sorte qu’on puisse un peu plus tard filmer son usage par les

éléves, avant de diffuser au sein du LéA, puis du groupe expérimental.
Bon We, bonnes vacances,
Gérard

Le 28/04/18, Olivier Lerbour a écrit :
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Bonjour,

Oui, les éléves se sont emparés de ce symbole « presque égal » avec une facilité assez
déconcertante lors des mises en commun. Elsa I'a déja utilisé de sa propre initiative

pour résoudre un probléme de la classe de Sophie Poilpot®* :

Olivier

Figure 141. Reconstitution des échanges de courriels des 27 et 29 avril 2018

Parmi les choses importantes, voire essentielles de notre point de vue, nous
pouvons retenir la nécessité de mettre U’hypothése de travail a ’épreuve des
éléves, c’est-a-dire dans [utilisation naturalisée qu’ils pourraient en avoir. Cette
entreprise de naturalisation, initiée par le professeur en groupe classe et reprise

naturellement par les éléves a ’occasion de travaux en autonomie est de nature a

° Sophie Poilpot est professeur des écoles, membre de I'ingénierie didactique coopérative. Sa classe et celle
d'Olivier Lerbour entretiennent une correspondance fondée sur la fabrication de problemes d'addition et de
soustraction.
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enrichir le systeme symbolique a la disposition des éléves pour représenter les

mathématiques.

Par ailleurs, comme [’évoque Gérard Sensevy, cette naturalisation chez les éleves
pourra alors donner lieu au recueil de nouveaux obtenus dont l’agencement en un
faisceau organisé de traces et d’indices constituera le germe d’un nouveau SHTIS.
Le schéma qui sert notre propos depuis le début de cette section se voyant de ce
fait, augmenté d’une nouvelle itération. La figure 142 vise a évoquer l’état du

schéma a ce moment du dialogue d’ingénierie :

Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Mise en ceuvre des hypothéses de ¢
travail en classe

Organisation des conditions
d’appréhension des phénomeénes
par les membres de I'ingénierie et

de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d’objets
d’enseignement-apprentissage

Figure 142. La phase de déploiement d’un nouveau SHTIS : de nouvelles idées-pratiques en germe

On percoit ici la maniére dont le SHTIS initialement produit a pu donner lieu a un
ensemble de phases telles qu’elles pouvaient étre abstraitement contenues dans le

schéma général que nous venons d’illustrer.

Grace aux SHTIS comme instrument d’inscription - descriptions des phénomenes le
collectif d’ingénierie voit sa compréhension générale de la séquence augmentée.
De cette compréhension plus fine des pratiques naissent des idées-pratiques. Ces
idées pratiques, une fois mises au cceur du dialogue d’ingénierie, deviennent des
hypothéses de travail. La robustesse de ces hypothéses qui émanent du réel

concret de la pratique en classe est alors éprouvée. Ces hypotheses éprouvées, a
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mesure qu’elles se naturalisent dans le style de pensée du collectif, donnent peu a

peu naissance a des nouveaux dispositifs et de nouveaux gestes d’enseignement.

Maintenant que le lecteur connait la dynamique dont ’idée d’approximation a pu
germer au sein de l’ingénierie, nous lui proposons une analyse didactique du jeu
d’approximation tel qu’il a pu étre mis en ceuvre et recueilli dans le SHTIS

« explorons la ligne, explorons la différence ».

Du dialogue d’ingénierie a sa traduction dans le
langage de la TACD : une analyse

Comme nous venons de le voir, 'une des principales fonctions des SHTIS est
d’augmenter le dialogue d’ingénierie en vue de mettre au jour des idées-pratiques.
Ces idées-pratiques, véritables hypotheses de travail en puissance, émanent du
concret de la pratique et sont éprouvées par elle (la pratique). De cette ascension
concrete naissent des énoncés, des formules abstraites qui viennent parfaire la
compréhension que l’on peut se construire de ladite pratique. Ainsi, du dialogue
d’ingénierie a sa traduction dans le langage de la TACD, il n’y a qu’un pas. C’est ce
pas que nous proposons au lecteur de franchir. Le pas qui nous mene a l’interface
entre le travail d’ingénierie et le travail habituel du chercheur, tels que nous les

concevons dans notre collectif.

Pour franchir ce pas, nous proposons au lecteur - recours désormais récurrent - de
nous appuyer sur un SHTIS. Ce SHTIS a pour origine la situation d’approximation
jouée dans la classe d’Olivier Lerbour, situation qui nous accompagne depuis le

début de ce chapitre.

La présente section sera organisée en trois parties. Une premiere ou nous
préciserons la place du SHTIS qui sert notre propos au sein de l’ingénierie. La
seconde consistera a décrire le SHTIS en question pour donner a voir et a
comprendre U'effort de traduction que ce dernier recouvre. Enfin, une troisieme
partie nous permettra de lier la conception du SHTIS par et pour l’ingénierie au

renouvellement des habitudes du chercheur en didactique.
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La place du SHTIS <« outils et systemes de
représentation dans ACE : une analyse » par et
pour l'ingénierie

Avant d’entrer dans ’analyse du SHTIS qui a été produit, il convient de préciser la
place que ce dernier prend dans l’ingénierie. Par place, nous entendons a la fois le
positionnement chronologique du SHTIS dans ’économie générale qui a conduit a
sa production, et le lieu ou il prend actuellement place. A ces fins, nous
mobiliserons la mémoire immédiate du lecteur qui vient de prendre connaissance -
c’était 'objet de la section précédente - de la genése de l’idée-pratique
d’approximation.

Nous avions laissé le lecteur au moment ou |’idée-pratique d’approximation était
devenue une hypothese de travail éprouvée en classe dans une forme de retour a la

pratique. La figure a suivre précise les choses de ce point de vue, nous y avons

coloré en rouge ledit moment :
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16 féurier 2818 : courriel origine

22 féurier 2018 : courriel origine

22 feurier 2818 : lapproximation en germe

2l mars 2018 : recueil en classe

12 auril 2018 : deéploiement d'une premiére
version du SHTIS

B auril 2818 : du germe de lidée a une
proposition de jeu d'apprentissage

18 auril 2818 : une preiére concrétisation

13 auril 2818 : l'approximation n'est pas
une egalite

13 auril 2818 : premiére apparition
du signe ="

25 avril 2818 : une seconde concretisation

27 avril 2018 : le germe d'une
institutionalisation

27 avril 2018 : un dernier témoignage

Figure 143. La genese de ’idée d’approximation : une chronologie

Comme |’évoque la figure, cette germination est a la fois précédée d’un avant
(pointillés en haut de la figure) et d’un apres (les pointillés en bas de la figure).
L’objet du présent passage est de préciser ce qui a été mis en ceuvre pour initier le
futur de ’idée d’approximation. Cet objectif futur est d’ailleurs déja précisé dans
la figure ci-avant proposée. Ainsi, rappelons que le 27 avril 2017, Gérard Sensevy
proposait de « réfléchir ensemble, a la rentrée, a la maniere dont [’utilisation de
ce symbole va maintenant »migrer« dans les pratiques des éleves, de sorte qu’on
puisse un peu plus tard filmer son usage par les éleves, avant de diffuser au sein
du LéA, puis du groupe expérimental ». En d’autres termes, il s’agit
d’institutionnaliser 'utilisation du signe « presque égal » au sein de l’ingénierie

puis dans ses spheres les plus proches. A cette fin, nous avons produit un SHTIS

253



basé sur la séance origine d’approximation dans la classe d’Olivier. Compte tenu de
la nature de ’objectif poursuivi, nous avons opté pour une forme de SHTIS dont
’objet ne serait pas seulement de décrire le morceau de pratique considéré mais
également d’en produire une analyse. Cela nous a conduit a enrichir l’espace dédié
aux analyses didactique tel qu’il figure dans l’interface générale de menu que nous
rappelons ci-dessous :

&
1 4
L?/ &~ Les ritvels /
orer la ligne

H" i
'W # P o
€D -

-

j

Analyses didactiques

Figure 144. L’interface proposée aux membres du LéA pour structurer les SHTIS
produits dans le cadre de [’ingénierie

Au moment ou nous produisions ’analyse en question, cet espace était déja

constitué d’un épisode intitulé « outils et systemes de

représentation dans ACE : une discussion ». Cet épisode

rendait compte d'une discussion entre deux membres de
lingénierie a propos du statut de la boite a calcul dans le
processus de fabrication de problémes. Le lecteur pourra

consulter la situation a lorigine de la discussion en se

rendant a l'adresse suivante :

http://pukao.espe-

bretagne.fr/public/tjnb/shtis_ace/reseau_vo_fap_analyse.html

Nous avons donc produit une nouvelle interface faisant office de menu de second
niveau, interface donnant acces aux deux SHTIS contenus dans cette section. Le
nouveau SHTIS statique ainsi produit se transformait en un systeme modulaire tel

qu’illustré par la figure suivante (figure 145) :
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LA SITUATION
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L&SBF:EISSSEEERPER? EPISODE 1: EXPLORER LA LIGNE.

LANALYSE EXPLORER LA DIFFERENCE

DANS LA CLASSE
D'OUVIER

Figure 145. Vue sur le systeme modulaire du SHTIS « outils et systemes de représentation dans
ACE : une analyse »

Comme la figure Uillustre, nous avons opté pour la création d’un SHTIS basé sur
deux catégories de modules : (i) ce qui a trait a la situation origine d’une part et
(ii) ce qui a trait aux morceaux de pratique ou aux ressources mobilisés par
’analyse, d’autre part. Par ailleurs, comme indiqué sur la figure 145, le SHTIS
dynamique, soit le film de pratique augmenté d’éléments permettant une
meilleure compréhension du morceau de pratique considéré, est d’une durée de
quarante-cing minutes. Cette durée relativement longue s’explique par le fait que
le film propose de (re)visonner la version non montée de la situation origine (d’une
durée de seize minutes) avant de consulter la version analysée de cette méme

situation.

Si ’on revient a des considérations plus chronologiques qu’organisationnelles, il est
alors possible d’augmenter la frise chronologique précédemment utilisée d’une
étape supplémentaire. Cette étape est celle du déploiement du SHTIS a visée
analytique au sein de l’ingénierie, comme permet de le constater la figure 146

modifiée :
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16 féurier 2818 : courriel origine

22 feurier 2018 : courriel arigine

22 féurier 2018 : lapproximation en germe

2l mars 2818 : recueil en classe

12 auril 2818 : déploiement d'une premiére
version du SHTIS

13 auril 2018 : du germe de 'idée & une
proposition de jeu d'apprentissage

18 auril 2018 : une preiére concrétisation

19 auril 2818 : 'approximation n'est pas
une égalite

19 auril 2818 : premiére apparition
du signe "~"

25 auril 2818 : une seconde concrétisation

27 avril 2018 : le germe d'une
institutionalisation

27 auril 2018 : un dernier témoignage

OO0 0200000 00 O 1L

Figure 146. Une nouvelle étape dans la genése de l’idée d’approximation dans ACE

Par ailleurs et pour parfaire la vision que le lecteur peut se faire de la place du
SHTIS dans la vie de U’ingénierie, une derniére figure peut étre mobilisée. Il s’agit
de la figure 147 qui fait état des fonctions de production et d’inscription de
phénomeénes ainsi que d’incarnation d’un style de pensée que le SHTIS recouvre. La
figure telle qu’elle est présentée ici doit a cette aune étre entendue comme le
fruit d’une seconde itération®?, la premiére variation ayant eu lieu a partir du 12
avril 2018 comme indiqué dans la figure 147 ci-dessous :

92 Nous avons essayé de signifier cela, avec plus ou moins de réussite, en plagant la méme figure en
arriére-plan et en réduisant significativement son opacité.
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Déploiement d'un SHTIS rendant
compte d'idées-pratiques émanant
du dialogue d'ingénierie

Conception d'un systéme de

Mise en ceuvre des hypathéses de ¢ diffusion basé sur le recours aux
travail en classe exemples emblématiques extraits
Organisation des conditions de SHTIS

d’appréhension des phénoménes
par les membres de I'ingénierie et
de leur dialogue

()

Production d"hypothéses de
travail directement extraites de la
pratigue, a propos d'objets
d'enseignement-apprentissage

Alimentation du style de pensée
constitutif de la culture partagée
au sein de I'ingénierie

Figure 147 modifiée. Les SHTIS, entre descriptions et inscriptions de phénoménes
et incarnation d’un style de pensée

Maintenant que le lecteur a une connaissance précise de la place qu’occupe le
SHTIS dans l’ingénierie, nous pouvons procéder a sa description. Dans cette
seconde partie, comme évoqué au début de cette section, nous montrerons
comment nous avons opéré la traduction de la situation dans le langage de la
TACD.

Le SHTIS « outils et systéemes de représentation
dans ACE : une analyse » et sa traduction dans le
langage de la TACD

Le SHTIS que nous venons de positionner peut étre

consulté a l’adresse suivante :

http://pukao.espe-
bretagne.fr/public/tjnb/shtis_ace/vids/shtis_analyse_ap

proximation.mp4°.

Comme nous l’avons précédemment indiqué, le film du
SHTIS a une durée de quarante-cing minutes. Pour éviter une description

chronologique qui pourrait paraitre laborieuse, nous choisissons ici de ne

93 Fidéle a une stratégie désormais familiere du lecteur, les lignes qui suivent vont consister en une mise a
plat du SHTIS en question. Une fois encore, nous ne saurions trop recommander au lecteur de consulter le site
compagnon de la présente thése pour conserver une dynamique descriptive adaptée a un média lui-méme
dynamique. Rappelons que ce site est situé a l'adresse : http://blog.espe-bretagne.fr/parenthese/
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développer que certains passages, jugés clés. Ces passages sont ceux qui figurent

dans le synopsis de la séquence origine. Ce synopsis figure ci-dessous (figure 148) :

@ 2
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Figure 148. La séquence « approximation » : un synopsis

La phase d’‘approximation

Cette phase dure un peu moins de quatre minutes. L’analyse qui est produite a son

égard prend place au temps 00 :16 :18 du SHTIS qui sert notre analyse.

Au-dela du strict travail sur ’approximation, c’est finalement a un jeu complexe
de référence entre un systeme symbolique existant et de nouvelles formes de
représentation que se livrent conjointement éléves et professeurs. Ce jeu de
traduction d’un systeme symbolique a un autre se révéele alors étre une ascension,
de Uabstrait d’une écriture posée en ligne au concret de sa traduction en un

probleme riche de sens pour les éleves.

Des le temps 00 :01:19 de la situation origine, le professeur met en place le
systeme symbolique propre a la situation. Ce systéme représente ce qui est a
connaitre dans cette nouvelle approche des situations d’enquéte mathématique. En
ce sens il fait partie du milieu didactique avec et dans lequel les éléves et le
professeur vont étre conjointement amenés a enquéter. Ce systeme symbolique est
un ensemble composé de mots ou d’expressions (a peu pres, environ, presque) et
de signes (le signe presque égal, le « d » de dizaine et le « u » de unité). La figure
suivante, extraite du SHTIS au temps 00 :03 :30 donne a voir ce que sera le systéme

de signe en place un peu plus tard au tableau :
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Figure 149. Le systeme de signe propre a [’approximation

Une fois ce systéeme en place, au temps 00 :02 :20 de la situation origine, le
professeur évoque la stratégie que les éleves ont a mettre en place pour parvenir a
une approximation de la différence recherchée. A ce stade (CE1), Il s’agit pour les
éleves de réduire les termes de la différence recherchée a leur nombre de
dizaines. En verbalisant cette stratégie, il propose aux éléves une maniere d’agir
en présence de ce systeme symbolique nouveau. Il agit donc en direction du
contrat didactique. La figure a suivre anticipe sur ’état du tableau afin de donner

a voir ce que recouvre cette stratégie.

Figure 150. Un premier temps dans la stratégie
générale d’approximation

Au temps 00 :02 :37 de la situation-origine, le professeur demande aux éléves
d’oraliser le nom du signe qu’il écrit au tableau. En synchronisant de la sorte
’oralisation du signe par les éléves et son écriture en contexte (dans la position
naturelle ou ce signe est employé), le professeur accentue le travail de
représentation de |’approximation chez les éléves. La encore, le professeur tente
de réduire Uincertitude inhérente a ’utilisation d’un systéme symbolique nouveau
et participe ainsi a la naturalisation de ce nouveau systeme. Puis, a 00 :02 :45 de la
situation origine, le professeur reprend le résultat réduit au nombre de dizaines
(6d) et rétablit le résultat a l’échelle initiale des termes en présence, 60 unités. Ici
c’est une forme de traduction que le professeur opére. Une traduction entre la

maniere dont la stratégie d’approximation conduit a représenter les termes de la
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différence (la décomposition en dizaines et en unités) et la maniére
conventionnelle de représenter un nombre. Ce faisant, le professeur crée du lien
entre les deux systemes de représentation. La composition suivante (figure 151)
donne a voir ce que sont ces deux systemes et la maniere dont ils cohabitent au

tableau. Il correspond a |’état du tableau au temps 00 :05 :35 :

Figure 151. La cohabitation de deux systemes symboliques

A 00:03:15 de la situation origine, le professeur revient a une activité de
recherche d’égalité. Mais il ne faut pas pour autant en déduire que la phase
d’approximation se termine. En effet, ce retour vise a déterminer si ’enquéte
préalable d’approximation permet aux éleves de trouver le résultat sans déployer
de stratégie plus lourde tel que le schéma-ligne. Un éleve, Gustave, témoigne de la
maniere dont ’approximation préalable lui a permis de simplifier la recherche de
différence finale. Pour lui, la décomposition des termes de la différence en
dizaines et en unités a semblé décisive. Nous transcrivons ci-dessous les propos de
Gustave et y ajoutons une image de ’état du tableau une fois [’échange terminé
(figure 152) :

P : Gustave ?
Gustave : Bah tout a I’heure tu nous as dit qu’il y avait six dizaines et a

cing si on enléve encore trois on arrive a deux

P : Adeux quoi?

Gustave : A deux unités

P : A deux unités trés bien/ Donc Gustave il a pris les dizaines et il a fait
la différence entre les dizaines neuf dizaines moins trois dizaines et
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ensuite il a ajouté la différence entre les unités vas y Gustave
Gustave : J'ai fait euh cing moins euh/

P : cinq unités

Gustave : moins trois

P : 3 unités d’accord ?

Figure 152. Un extrait transcrit et [’état du tableau au temps 00 :04 :05 de la situation origine

Le lecteur pourra noter que jusqu’ici, le professeur n’a pas encore rétabli
l’écriture conventionnelle des termes et conserve un symbolisme basé sur la
décomposition en dizaines et en unités. Ce sera chose faite quelques minutes plus
tard, au temps 00 :04 :40 de la situation origine lorsque le professeur recompose le
résultat et demande aux éleves d’oraliser cette recomposition. Les éléves

produisent en cheeur le résultat de la différence entre 95 et 33, soit 62.

Le professeur propose alors aux éléves d’écrire le calcul en colonne. Ce faisant, il
établit du lien entre la nouvelle stratégie d’enquéte par approximation qui consiste
a décomposer les termes de la recherche en dizaines et en unités et une stratégie
encore peu connue des éleves, celle du calcul en colonnes. Cette facon de lier ces
deux systemes de représentations d’une méme recherche de différence peut étre
considérée comme une validation de la stratégie inédite que les éléves viennent de
déployer. En d’autres termes, il institutionnalise U’emploi de la technique
d’approximation comme préalable possible a la recherche d’une différence. La

figure ci-dessous montre ’état du tableau une fois le calcul en colonne opéré :
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Figure 153. L’état du tableau a la fin de la phase d’approximation

La phase d’exploration de la ligne

Le professeur reprend ce que le bindme d’éleve avait produit au préalable. Il s’agit
ici de revenir au schéma-ligne, autre systeme de représentation de la différence
recherchée. De la méme maniére que pour le calcul en colonnes, et avec une
pertinence encore plus forte pour la pratique usuelle des éleves, le professeur va
se livrer a une série de traductions entre le résultat permis par ’approximation
préalable et le résultat permis par ’utilisation des outils connus des éleves tel que
le schéma-ligne. En faisant cela, il donne a la fois du crédit au recours a
’approximation et il donne un nouveau statut possible au schéma-ligne. Ce
systeme de représentation devient ainsi un nouvel outil de vérification du résultat

permis par |’approximation.

Ici, le systéeme sémiotique que représente le schéma-ligne est a la fois de l'ordre
du contrat - les éleves connaissent l’instrument et savent faire des choses avec - et
de U'ordre du milieu - certaines fonctions de l’instrument sont encore inconnues

des éleves.

Le professeur demande aux éléves si le binome a bien placé les termes de la
différence recherchée. En posant cette question il prolonge |’idée d’approximation
ou de placement « a peu prés ». Puis, au temps 00 :07 :25 de la situation origine, il

compléete le schéma ligne par le pont final représentant la somme des ponts
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intermédiaires, soit le résultat de la différence. La figure suivante illustre ’état du

schéma-ligne une fois complété par le professeur :

Figure 154. Le professeur compléte le schéma ligne
par le pont représentant la différence recherchée

Ensuite, le professeur « fait évoluer » le schéma-ligne en tracant le pont menant
de U'origine au plus petit des termes composant la différence recherchée, ici, 33,
et en tracant le pont menant de ’origine au plus grand des termes en présence, ici

95. La figure suivante fait état de ces deux nouveaux ponts :

Figure 155. Le professeur compléte le schéma ligne par le pont représentant
la somme des termes en présence d’une part et par
le pont menant de [’origine a 33, d’autre part

Au temps 00 :08 :10 de la situation origine, le professeur propose ensuite aux

éleves d’observer la boite et de produire les opérations représentées par ladite
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boite. Le professeur poursuit sa stratégie de référencement™ des différents
systéemes de signes les uns avec les autres. Ici par exemple, tandis qu’il demande
aux éleves si les termes inscrits dans la boite sont bien positionnés, il fait
explicitement référence aux ponts correspondants sur le schéma-ligne. Il favorise
ainsi une opération de traduction du schéma-ligne vers

la boite, et réciproquement, ce processus de traduction

figurant au coeur de ACE. Le moment sur lequel nous

nous appuyons ici étant dynamique - le professeur
exécute plusieurs gestes - nous ne saurions trop

recommander au lecteur de quitter un instant ’espace

de ce tapuscrit pour visionner ’extrait correspondant.

Cet extrait est accessible a l’adresse suivante :
http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/extrait_geste_olivier.mp4

Nous tentons ici d’en reproduire la dynamique au moyen des

chronophotogrammes® a suivre (figure 156) :

' 00:32:29:18 1| ‘ % 00:32:30:11%
Olivier décrit une courbe qui suit le pont d’'une grandeur de 95 inscrit
au tableau sur le schéma-ligne. Puis il montre le terme « 95 » de la main
droite.

P : Dans 95

% Nous appelons ici « référencement » le fait d’exprimer un systéme sémiotique en référence a un autre systéme
sémiotique. Par exemple, on peut mettre en correspondance une boite et un schéma-ligne en désignant la
représentation d’un nombre (une grandeur) sur la boite (resp. le schéma-ligne), pour désigner ensuite la
représentation du méme nombre (la méme grandeur) sur le schéma-ligne (resp. la boite). Le référencement est
donc une opération de traduction d’un systéme sémiotique dans un autre, dans lequel I’un devient la référence de
I’expression d’un autre (et réciproquement). A cette aune, le lecteur pourra retenir 1’expression « mise en
référence » comme synonyme de référencement.

% « Ces photogrammes ne rendent pas compte du jeu proxémique du regard qui alterne entre I’objet d’études
(les représentations) et les éléves. En quelque sorte, le regard du professeur amene le regard es éléves aux
« bons endroits », que la main par ailleurs désigne également » (Forest, correspondance). Pour s’en persuader, le
lecteur pourra consulter I’extrait correspondant a 1’adresse :
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e

00:32:32:04 * 00:32:33:03 *

Olivier montre tour a tour le terme « 33 » et le terme « 62 » inscrits au
tableau sur le schéma-ligne.
P:llya33 P:et62

00:32:35:23 4

00:32:34:02* ,
Olivier montre a nouveau les termes en présence (95 et 33) en pointant

cette fois-ci sur la boite a calcul.
P : Dans 95 P:llyabien 33

00:32:35:06 4|

Olivier montre le dernier terme en présence en pointant « 62 » sur le
boite a calcul.

P:et62

Figure 156. Chronophotogrammes de [’extrait 00 :32 :29 :04 a 00 :32 :35 :06 du SHTIS « Les outils
de représentation dans la démarche ACE : une analyse »

Une fois ’ensemble des opérations passées en revue, le professeur poursuit la mise
en traduction, le référencement des différents systémes de représentations les uns
avec les autres et propose aux éléves de traduire les différentes opérations,
permises par les termes en présence et préalablement exprimées au moyen de la

boite, en problemes concrets.
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La phase de fabrication de problémes

Pour initier cette phase de fabrication de probleme, le professeur donne la

consigne suivante :

P : Qui veut essayer de fabriquer un probléme pour lequel
il y aurait besoin d’utiliser ce calcul [P entoure I'opération
62 + 33 = 95] et la réponse au probléme se serait quatre-

vingt-quinze ? [P entoure 95 dans I’écriture 62 + 33 = 95]"

A mesure qu’il donne la consigne aux éleves, le professeur lillustre en entourant

certains termes de ’opération posée en ligne. La figure suivante montre cela :

Figure 157. Les termes du premier probleme

Le professeur donne alors la parole a Inés, qui verbalise un probléme de tout :
« Louane a écrit 62 chansons, Julien Doré en a écrit 33. Combien ont-ils écrit de
chansons en tout ? ». Il demande aux éléves le type de probleme auquel il est fait
référence ici. Ce faisant, il invite une fois encore les éleves a jouer au jeu de
référencement, de traduction des systemes symboliques

entre eux, jeu qui guide son action depuis le début de la

séquence. Pour affermir les liens qui unissent les

systemes symboliques entre eux, soit [’énoncé du
probleme et le schéma-ligne, le professeur se livre a

nouveau a une gestuelle particuliere pour illustrer son

propos. La encore la dynamique de [’extrait nous conduit

a conseiller au lecteur de se rendre a l’adresse suivante :
http://pukao.espe-bretagne.fr/public/tjnb/extrait_geste_olivier_2.mp4.

Nous tentons a nouveau de traduire la dynamique de |’échange en ayant recours

aux chronophotogrammes a suivre (figure 158) :
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00:35:41:13 4 : SRR 00:35:46:054
A mesure qu’Olivier parle des termes en présence dans le probleme, il
pointe de sa main les termes correspondant sur le schéma-ligne. Ici,
« 33 » puis « 62 ».

P : On cherche le tout ici c’était les | P :Julien Doré trente-trois ici les
chansons de ? chansons de ?

Inés : Julien Doré Inés : Louane

ST 00:35:48:06.4 — = 00:35:50:00*

Olivier décrit une courbe de la main droite qui suit le pont d’une valeur

de 95, pont qui représente la somme des chansons de Louane et de
Julien Doré.

P : Louane soixante-deux et donc quatre-vingt-quinze

=

T'a

Olivier effectue un geste circulaire de la main droite, geste qui épouse
la forme du schéma-ligne inscrit au tableau

P : c’est bien les deux ensemble c’est bien le nombre de chansons

Figure 158. Chronophotogrammes de [’extrait 00 :35 :48 :06 a 00 :35 :51 :09 du SHTIS
« Les outils de représentation dans la démarche ACE : une analyse »

Apres avoir abordé les problémes de tout et de reste, le professeur inverse sa
stratégie et demande aux éléves de produire un probléeme particulier. Ici, un

probléme de comparaison.
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Synthese intermédiaire

En présentant l’approximation comme préalable nécessaire a l’enquéte a laquelle
les éleves sont habitués a se livrer - en recourant par exemple au schéma-ligne,
puis a la boite a calcul -, le professeur initie une nouvelle stratégie dans
l’économie générale de recherche de la différence. Par-la il espere instituer un
nouveau mode de représentation du nombre qui viendra enrichir la composante
contractuelle de la situation didactique d’enquéte mathématique, les habitudes
d’action des éléves dans ce type de situation. Une fois la stratégie d’approximation
éprouvée par le professeur et les éleves, le professeur crée du lien entre ce
nouveau mode de représentation et les systemes existants. Dans un jeu de
traduction et de dialogue des systéemes symboliques les uns avec les autres, le
professeur améne les éleves a réaliser l’ascension de [’abstrait d’une équation
formelle, telle que «95-33 », peut U’étre, d’abord au concret sémiotique des
systemes de représentation en traduction réciproque, ensuite au concret
sémantique et narratif du nombre de chansons que Louane et Julien Doré auraient

écrits s’ ils s’étaient « alliés », par exemple®.

A ce moment précis du chapitre, nous avons fait part au lecteur de la maniere dont
une idée-pratique a pu germer au sein de l’ingénierie jusqu’a faire l’objet d’un
premier travail en classe. Puis, nous avons montré comment nous nous sommes
saisi de cette séquence origine pour produire un nouveau SHTIS. Enfin, nous avons
montré comment ce SHTIS avait permis une forme de traduction concrete des
concepts d’une théorie - ici la TACD et sa maniere de concevoir |’activité
conceptuelle comme une traduction de représentations. Les propos a suivre
viseront pour leur part a montrer en quoi l’épistémologie sous-jacente a la
production des SHTIS est de nature a plaider pour un renouvellement des habitudes

du chercheur en didactique.

% Sans préjuger d’autres types de problémes — par exemple de problémes de soustraction — que cette structure
mathématique peut modéliser.
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Chapitre 4

Synthese et perspectives

Pour consulter ce chapitre en ligne : http://blog.espe-

bretagne.fr/parenthese/?page id=26
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Cette ultime partie de la thése poursuit un double objectif. Premierement, il
s’agira d’opérer une synthése de l’ensemble de ce qui a précédé. Cette synthése se
fera elle-méme en deux temps. Un premier temps ou nous répertorierons les points
clés révélés par nos travaux et un second ou nous opérerons une forme de
généralisation (Bazin, 2000). Deuxiemement, nous donnerons un ensemble de
perspectives. Ces perspectives seront de diverses natures. Elles pourront par
exemple concerner la poursuite de nos travaux au sein de ’ingénierie ACE. Ou bien
encore traiter de U'application de nos travaux dans le champ de la formation des

chercheurs, des professeurs voire des futurs enseignants.

Pour U’heure, concentrons nos propos sur la définition d’une synthése a nos

travaux.
Synthese

Temps un : des enseignements issus de la these...
morceaux choisis

Durant ce temps un, le lecteur doit en quelque sorte faire acte de réminiscence.
Comme cela est évoqué en introduction de la these, nos partis pris rédactionnels
nous amene a penser ce document (Tricot & al, 2016) comme une sorte de méta-
SHTIS. Or, comme nous l’avons précisé tout au long du chapitre trois, 'une des
fonctionnalités des SHTIS est de permettre la production et Uécriture de
phénomenes. Ce faisant, les SHTIS permettent d’éprouver les phénomeénes produits
- d’en faire U’expérience. Par-la, ils sont en quelque sorte des machines a produire
des souvenirs. Pour aider le lecteur a exercer sa faculté de rappeler
volontairement les souvenirs® , nous réemploierons, tels des emblémes - que l’on
pourrait voir comme des machines a se remémorer-, des figures et/ou des formules
typiques de certains passages de la theése vue comme un SHTIS ayant permis la

production de souvenirs.

97 Nous employons ici ce terme au sens d’un ressouvenir d’une connaissance déja-la, c’est-a-dire fruit d’une
expérience passée. Cette acception doit en ce sens étre attribuée a Aristote, comme le mentionne le Centre
National de Ressources Textuelles et Lexicales a 1’entrée « réminiscence » (sens 2 chez Aristote) : « faculté de
rappeler volontairement les souvenirs ». Pour les autres sens de ce mot, le lecteur pourra consulter la page en
ligne : http://www.cnrtl.fr/definition/reminiscence.
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Clinigue et analogie paradigmatique

Cette partie synthétise principalement les connaissances mises au jour dans le
chapitre un - mais elle fait également appel a des éléments esquissés lors du
chapitre inaugural. Ce chapitre nous a permis de mettre en évidence la maniere
dont la démarche clinique en didactique, s’est inspirée de l’acte clinique en
médecine. A travers le recours a ’exemple emblématique de [’acte d’auscultation
d’un patient atteint de phtisie, nous avons pu montrer comment ’analyste s’y
prenait pour poser son diagnostic (voir la reprise de la figure 28, dont la premiere

apparition figure en page 91).

Figure 28bis. Laennec a [’hépital Necker ausculte un phtisique devant ses éleves (1816).

Laennec recourait ainsi a un complexe multi-sensoriel organisé, c’est-a-dire faisant
tout d’abord acte de reconnaissance - en déchiffrant les signes prélevés sur le
patient - puis acte de connaissance - en créant un réseau par mise en lien des
signes les uns avec les autres et en le référant a une théorie particuliere. Une
premiére généralisation nous permettait de voir cette stratégie a l’ceuvre dans la
démarche clinique en didactique. Nous définissions alors deux temps de la
démarche clinique : (i) un premier temps de description en sémantique familiere
de laction, temps qui correspond a l’acte de reconnaissance précédemment
évoqué ; (ii) un second temps de redescription dans le langage des modeles, qui
correspond a l’acte de connaissance cité plus haut. Ces deux mouvements entrant
en écho avec l’exemple qui nous permit de donner a voir une forme particuliére de

SHTIS (SHTIS de niveau 2) lors du chapitre inaugural. Cette forme particuliere,
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rappelons-le a pour fonction de mener ’analyse clinique d’une situation didactique

(voir la reprise de la figure 21bis, dont la premiére apparition figure en page 53) :

|- l'espace d'orientation de 'attention 3- l'espace d'annotation

2- l'espace de description - llespace de redescription

Figure 21bis. Les quatre espaces du SHTIS de second niveau

A travers le recours a ’exemple de la situation de \’dge du capitaine, la suite du
chapitre un nous amenait a alimenter la démarche clinique d’une notion
empruntée a Foucault et actuellement retravaillée au sein de la TACD. Cette
notion, d’abord énoncée comme un régime de similitudes (Foucault, 1966, p. 39)
est celle de "analogie et plus particulierement celle de (’analogie paradigmatique.
La figure ci-dessous rappelle la maniére dont Foucault s’est inspiré du travail de
comparaison anatomique de Belon (1555) pour théoriser la maniere dont la
recherche de similitudes ne doit pas occulter la nécessité de recherche de

différences (figure 50, dont la premiere apparition figure en page 114) :
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BIRD'S SKELETON,

HuMAN SKELETON.
From Belon's Book of Birds, 1555

Figure 40bis. Anatomie humaine et anatomie volatile par Belon

Finalement la suite du chapitre un nous amenait naturellement a spécifier |’objet
sur lequel porte la démarche clinique en didactique a laquelle nous souscrivons.
Ainsi se profilait le recours a une analogie paradigmatique c’est-a-dire a une forme
de recours a un exemple emblématique d’une pratique humaine. Par
emblématique, nous entendons le fait que cet exemple - comme U'est celui de
l’age du capitaine pour la communauté des didacticiens - est une référence pour la
communauté a laquelle il est exposé. Cela nous permet de nous projeter dans les
enseignements tirés du chapitre deux, notamment. En effet, pour qu’un exemple
devienne une référence partagée qui puisse étre érigée en tant qu’exemple
emblématique support d’une démarche d’analogie paradigmatique, il faut qu’il soit
porté par un style de pensée. Les SHTIS, nous l’avons vu a ’occasion, reprise du
chapitre 2 (voir figure 61 page 140) sont des instruments qui organisent les
conditions d’apparition d’un style de pensée, soit « une capacité collective a la
perception dirigée, par [’adoption de normes et d’habitudes d’action collectives,
d’une part, et par [’adhésion a une culture partagée, d’autre part » (op. cit. p.
137) :
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Figures 61bis. Un collectif d’enquéteurs capable d’une perception commune dirigée

Cette capacité collective a se référer a une culture partagée se voyait illustrer au
sein de deux ingénieries coopératives - l’ingénierie « Fables » et L’ingénierie
« ACE ». L’une d’entre-elle - lingénierie Fables - nous donnait l’occasion de
montrer comment la démarche clinique en didactique pouvait se voir prolongée par
l’élaboration de scénarios contrefactuels. La pensée par contrefactuels est 'une
des notions actuellement mobilisées au sein de la TACD®. Elle permet de
considérer la portion de réalité décrite au moyen de la démarche clinique en
recourant a la fois a ce qui s’est effectivement passé en situation et en imaginant
les alternatives a cette action effective. La figure 57, que nous donnions a voir a la
page 127 du chapitre un, modélise la maniére dont |’ingénierie Fables a développé
deux scénarios possible a l’issue d’une séquence ou éleves et professeur avaient a
paraphraser un vers de la fable « le loup et [’agneau ». Si nous nous autorisons a
utiliser cette figure complexe sans autre forme de procés et dans une résolution
qui rend a peine perceptible certains éléments de contenus, c’est qu’elle a déja
fait 'objet d’une analyse et que sa seule vue doit permettre a l'auteur la

réminiscence que nous appelions de nos veeux en introduction de cette synthese :

98 Par exemple dans I’ouvrage « Didactique pour enseigner » déja cité dans nos travaux.
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Dépasser la vision du mot
onde comme
onde physique

Contrafactuel n°1

adéquate

Connaissances
é du

Topogenése basse lopogenése haute

Figure 57bis. Trois stratégies pour amener les éleves a voir le mot « onde »
comme une équivalence du mot « eau »

Résumons-nous : parmi les éléments qu’il nous semble pertinent de retenir a la
lecture des trois premiers chapitre de la thése - le chapitre inaugural, le chapitre
un et le chapitre deux - une démarche clinique en didactique, cherchant a
multiplier les analyses pour créer des situations emblématiques comme références
partagées par des collectifs, nous semble essentielle. Pour parfaire ce premier
temps ou l'on répertorie les enseignements que l'on peut tirer des chapitres
précédents, il nous reste a (i) considérer la forme d’organisation collective qui fait
vivre la démarche clinique exposée, et a (ii) exposer en quoi ce travail collectif de

description et d’analyse clinique fonde la création de connaissances scientifiques.

La structuration en ingénierie coopérative : une nécessité

Dans un article récent, Sensevy (2018, a paraitre) est invité a décrire sa conception
de la recherche en éducation. L’auteur fonde sa réponse en six points essentiels.
Parmi ces points, trois d’entre eux®® concernent explicitement Uidée de penser la

recherche en éducation comme étant nécessairement le fait de collectifs

99 Ces trois points sont les suivants : « 2. Une division du travail ancestrale entre la contemplation et I'action » ;
« 4, Nécessité éthique, politique, scientifique, épistémologique, de la coopération professeur-chercheur » ; « 5.
Les ingénieries coopératives »
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spécifiques (/bid.). Aussi bien par filiation scientifique que par conviction
personnelle, les chapitres deux et trois nous ont donné eux aussi ’occasion de
comprendre la nécessité d’appuyer les recherches en éducation sur des collectifs
constitués sous la forme d’ingénieries didactiques coopératives. Ces collectifs, dont
la reprise de la figure donnée a voir pour la premiére fois a la page 130 du chapitre
deux (figure 58bis ci-dessous) donne un apercu du fonctionnement, reposent sur
plusieurs principes qui seront repris de Sensevy (ibid, c’est nous qui soulignons) ci-

apres en guise de légende a la figure donnée a voir :

Discussions et analyses collectives
en fonction des élements du recueil

entuation/

X

w
(]
I
@
=]
o
@
0
o
@
o

Medification (3

suppression,

Conception collective d'une séquence Succession diitérations

Figure 58bis. L’ingénierie a l’ceuvre

Une ingénierie coopérative repose sur quelques principes, [..]. Parmi eux, un

principe de définition commune des fins pour ’action. Celles-ci - par exemple les

objectifs et les stratégies de la séance d’enseignement - sont déterminées le plus
possible ensemble par les chercheurs et les professeurs. Cette définition commune
des fins de ’action repose sur un travail collectif intense du savoir qu’il s’agit de

faire approprier aux éleves. Un principe de recherche de symétrie, qui récuse toute

division du travail a priori entre chercheurs et professeurs. Par exemple, aprés un
long travail commun, la construction d’une preuve anthropologique peut étre le

fait d’un professeur comme d’un chercheur. Un principe d’assomption des

différences : la coopération ne signifie pas un idéalisme ignorant des différences
pratiques entre professeurs et chercheurs. Au contraire, chaque participant a

’ingénierie doit assumer son point de vue, de sorte que les différences et la
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variété profitent a U’entreprise collective. Un principe de la posture d’ingénieur :

dans la production des séquences, a certains moments, professeurs et chercheurs

occupent les uns comme les autres la méme posture d’ingénieur.

Des le chapitre deux, mais avec plus d’insistance dans le chapitre trois, nous avons
pu placer les SHTIS comme des éléments centraux pensés pour et par les
ingénieries. Dans le cas des fables de La Fontaine, comme dans celui de la
recherche de différence par des éleves de cours élémentaire (voir figures 154 et
155 ci-dessous, pour un ressouvenir des exemples en question), les SHTIS déployés
au sein des collectifs ont permis d’augmenter la compréhension de morceaux de

pratiques et par la se sont avérés des moteurs du dialogue d’ingénierie :

—
M8 082081315 185563300 WO0GWA  3H06010007
Roppelsel  Refour sur amont Sufigrogedes  Dicussonel Dscussion of
tormognoges etaval éauivalences  cho por groupe. sabilsaton 06 1o
poraphase clasie .
Lo L P Aguens (xirit 1)
o - Mg
“

P : Alors euh aujourd'hui ++ aujourd”hui j'ai sél/ j'ai sélectio/aujourd'hui on
va + vous allez vous allez choisir + on va essayer de se metre d'accord pour
écrire une praphrase + de classe du groupe classe on va se mettre
d'accord donc toute la classe pour écrire une paraphrase + du méme
extrait + que euh que celui d'hier

Figure 154. Un SHTIS concu par et pour l’ingénierie « Fables »
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LES DOCUMENTS D'EXPLORATION

RASSOCIES

e

Figure 155. Un SHTIS congu par et pour l’ingénierie « ACE »

L’érection de SHTIS comme instrument de production et d’écriture des
phénomenes en jeu au sein des situations éducatives concues au sein d’ingénieries
didactiques coopératives, faite a l’occasion du chapitre trois, allait nous permettre

quant a elle de donner a voir et a comprendre la maniére dont a fonctionné
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’ingénierie ACE. En identifiant la place centrale qu’occupe le SHTIS dans le
processus itératif de compréhension et de transformation de la pratique conjointe
du professeur et des éleves, nous pouvions montrer en quoi les SHTIS sont des
machines a concevoir des idées pratiques. Le schéma a suivre, repris du chapitre 3
(voir page 233) rappellera au lecteur la manieére dont le SHTIS organise les
conditions d’apparition et de compréhension des phénomeénes mis a |’étude, d’une
part, mais aussi comment la mise a U’épreuve de la pratique des hypothéeses de
travail qu’il a permis de mettre au jour fonde la conception de preuves fondées sur

la pratique, d’autre part.

Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d’idées-pratigues émanant
du dialogue d'ingénierie

Mise en ceuvre des hypothéses de ¢
travail en classe

Organisation des conditions
d’appréhension des phénomenes
par les membres de I'ingénierie et

de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d'objets
d’enseignement-apprentissage

Figure 130bis. Les SHTIS, instruments d’inscription et de description de phénoménes

Un dernier élément nous semble mériter de figurer dans cette synthese. Il s’agit,
comme nous l’avons évoqué un peu plus haut, de constater en quoi le travail
collectif de description et d’analyse clinique, permis par les SHTIS, fonde la

création de connaissances anthropologiques.

La question de la preuve fondée sur la pratique

Parmi les controverses susceptibles d’animer la communauté scientifique des
chercheurs en éducation celle de la preuve scientifique est sans doute l’une des

plus cruciales. Ne serait-ce que parce que certaines recherches en éducation,
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garnies de preuves qu’on peut décrire comme statistiques, servent aux décideurs
pour définir les politiques éducatives a venir. Il est donc crucial que la
communauté des chercheurs en éducation sache se saisir de cette question. Il
s’agit de dépasser le simple clivage apparent entre des recherches considérant que
les preuves scientifiques sont fondées sur la pratique et d’autres types de
recherche pour qui le recours aux tests standardisés est la seule voie -
scientifiquement valide qui plus est -permettant de définir les pratiques bénéfiques
pour les éleves. Cette prise en charge collective nous semble en cours. En
particulier, la revue Education & Didactique s’emploie depuis fin 2017, a faire
vivre un dossier relatif a cette question'®. Ou bien encore ’Association pour les
Recherche Comparatistes en Didactique (ARCD) fait de cette question l'objet
central d’une journée d’étude qui se tiendra en 2019. Il nous semble que les SHTIS,
concus de la maniére décrite ci-avant, sont de nature a alimenter la réflexion a ce
sujet. Mieux encore, il nous semble que les SHTIS sont potentiellement de nature a
assurer la dialectique entre une forme de recherche qui fonde la preuve sur la
pratique (practice-based evidence) et un type de recherche qui fonde la pratique

sur la preuve (evidence-based practice).

Naturellement, on peut considérer les SHTIS comme des instruments qui donnent a
voir et a comprendre la pratique. Ces preuves fondées sur la pratique sont ce que
Sensevy (2018) nomme des preuves anthropologiques - a distinguer es preuves
statistiques -, c’est-a-dire ancrées dans la connaissance pratique de [’action. La
figure suivante, issue du chapitre trois, rappelle comment ’ingénierie ACE s’est
appuyée sur un SHTIS donnant a voir et a comprendre l’action conjointe du
professeur et des éléves dans la recherche arithmétique de la différence. On y voit
la maniere dont l’idée-pratique, directement extrait de la pratique dont le SHTIS
rend compte, a pu étre collectivement débattue et érigée en hypothése de travail.
On peut percevoir comment le couple « mise a [’épreuve de [’hypothese de travail
par la pratique / stabilisation de [’hypothese au moyen du discours d’ingénierie »
comme un effort de construction de preuve de type anthropologique, de preuve
fondée sur la pratique (figure 143bis ci-dessous, dont la premiéere apparition

intervient a la page 253) :

100 Ce dossier est en acceés libre a l'adresse suivante : https://www.cairn.info/revue-education-et-didactique-
2017-2.htm ponctuellement, il se voit alimenté de nouvelles réactions et de nouveaux articles.
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16 féurier 2018 : courriel origine

22 feurier 2018 : courriel origine

22 feurier 2818 : lapproximation en germe

2l mars 2018 : recueil en classe

12 auril 2818 : déploiement d'une premiére
version du SHTIS

13 auril 2018 : du germe de l'idée & une
proposition de jeu d'apprentissage

18 awril 2818 : une preiére concreétisation

19 auril 2818 : I'approximation n'est pas
une égaliteé

19 auril 2818 : premiere apparition
du signe ="

25 avril 2018 : une seconde concrétisation

27 avril 2018 : le germe dune
institutionalisation

27 auril 2818 : un dernier témoignage

Figure 143bis. La genese de l’idée d’approximation : une chronologie

De fait, si les SHTIS sont des machines a concevoir des preuves fondées sur la
pratique, ne pourraient-ils pas étre considérés comme des modes de représentation
ou des preuves statistiques pourraient venir nourrir les preuves anthropologiques -
et réciproquement s’en nourrir - contenues dans le SHTIS? Cela nous parait
possible. Ne serait-ce que parce que la derniére génération de SHTIS que nous
avons concue est dotée d’une structure multi-modulaire. Sans trop empiéter sur la
deuxieme partie de ce chapitre dédiée aux perspectives ouvertes par nos travaux,
on peut déja imaginer un module « statistique » lié a plusieurs situations filmées
rendant compte des pratiques évaluées. Le croquis ci-dessous, reprenant une
maniere de faire a laquelle le lecteur a été confronté dans le chapitre inaugural,

esquisse une forme que ce SHTIS pourrait prendre :
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Figure 159. Le SHTIS comme instrument d’animation de la dialectique preuve fondée sur la
pratique / pratique fondée sur la preuve : Une esquisse

Dans sa réaction parue dans le dossier « pratique fondée sur la preuve, preuve
fondée sur la pratique » de la revue Education & Didactique, Andrée Tiberghien
(Tiberghien, 2017, p. 49-52) conclut son article de la sorte « Ce point de vue
m’amene a proposer une réflexion collective sur les méthodologies que pourraient
mettre en ceuvre ces collectifs pour donner les conditions d’une certaine
« garantie d’améliorations » du systeme éducatif tout en étant conscient d’une
variabilité ». Il nous semble avoir commencé a montrer, le lecteur en jugera, en
quoi les SHTIS sont a méme d’apporter matiere a la réflexion a laquelle Tiberghien
invite. Leur place centrale dans linstrumentation des ingénieries didactiques
collaboratives en font des outils de productions et d’écriture de phénomenes de
méme que des véhicules du style de pensée propre au collectif. La figure 129bis,

reprise du chapitre trois (voir figure 129 page 299), le modélise :
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Déploiement d’un SHTIS rendant
compte d'idées-pratiques émanant
du dialogue d’ingénierie

Conception d’un systéme de
Mise en ceuvre des hypothéses de ‘L diffusion basé sur le recours aux
travail en classe exemples emblématiques extraits
Organisation des conditions de SHTIS
d'appréhension des phénomeénes

par les membres de |'ingénierie et
de leur dialogue

Production d’hypothéses de
travail directement extraites de la
pratique, a propos d'objets
d'enseignement-apprentissage

Alimentation du style de pensée
constitutif de la culture partagée
au sein de l'ingénierie

Figure 129bis. Les SHTIS, entre descriptions et inscriptions de phénoménes et incarnation d’un style
de pensée

En sédimentant les connaissances mises au jour et en animant ces connaissances
dans un réseau constitué de situations paradigmatiques, les SHTIS pourraient se
révéler, a certaines conditions que la recherche doit décrire, des instruments de
garantie des assertions (Dewey, 2006) et in fine des instruments de preuves

scientifiques.

Le second temps que nous projetons dans notre entreprise de synthése est celui de
la généralisation. Il s’agira d’y définir des éléments conduisant a proposer une

forme de renouvellement des habitudes du chercheur en didactique.

Temps deux : éléments de généralisation

L’entreprise de généralisation a laquelle nous nous livrons maintenant consiste
paradoxalement en une spécification du schéma Deweyen présenté en conclusion
du chapitre un. Pour mémoire, ce schéma est extrait de Sensevy, Quilio, Forest &
Morales (2013, p, 1042). Nous en proposons une version traduite, a travers la figure

53 ci-dessous :

282



LEGENDE

Praduction issues
de l'ingénierie
didactique coope-
rative

b Action conjointe

= Transformer

= = Comprendre

Figure 53. Le schéma Deweyen 2.0

En guise de légende a ce schéma nous pouvons reprendre les mots de Sensevy
(2013, p. 26) « on transforme pour mieux comprendre (I’efficacité d’un dispositif,
c’est-a-dire sa capacité a atteindre les fins que les agents se sont données avec les
moyens qu’ils ont mis en ceuvre, considérant les valeurs qui les animent) pour

transformer pour comprendre pour transformer pour comprendre, etc. ».

Le caractére paradoxal d’une généralisation basée sur une spécification ne doit
pourtant pas abuser. Il est en effet consubstantiel de I’épistémologie qui anime nos
travaux. Il s’appuie sur le concept marxien d’ascension de ’abstrait au concret,
d’une part. Ce concept, que nous avons décrit et illustré au sein du chapitre un,
consiste a plonger la forme abstraite de la pratique considérée, dans une suite de
manifestations concrétes de cette pratique. Le schéma ci-dessous (figure 51bis)

repris de la page 116 illustre cette idée :
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Universel concret

de Is logigue d'une prafique

| Exemple emblématique
comme manifestation
particuliére concréte de
I'abstraction

Exemple emblématique Exemple emblématique

ccomme manifestation particulier
particuliére concréte de comme manifestation concréte
l'abstraction = de I'absfraction
Formule abstraite
comme cristalfisation de Ia
Exemple emblématique e B Dt Exemple emblématique
manifestation [ manifestati
particuliére concréte de particuliére concréte de
I'sbstraction I'abstraction
Exemple emblématique Exemple emblématique
comme manifestation comme manifestation
particuliére concréte de particuliére concréte de
I'sbstraction I'abetraction

Figure 51bis. L’ascension de [’abstrait au concret :
créer des références concretes a une formule abstraite

D’autre part, il est consubstantiel de la démarche clinique décrite au sein du méme
chapitre premier. En effet, comme le rappelle Leutenegger (2000, p. 235) la
démarche clinique en didactique reléeve d’une méthode ayant pour « principe une
analyse ascendante : on remonte du fait particulier sous forme de trace a des

phénomenes plus généraux ».

Ceci étant dit, abordons précisément la spécification du schéma deweyen qui

anime notre propos.

Décrire pour donner a voir... Donner a voir pour donner a
comprendre... Donner a comprendre pour prouver... Prouver
pour transformer : une spécification du schéma Deweyen

De notre point de vue, la compréhension d’une portion de réalité passe par sa
description. C’est ce que recouvre le premier temps de la spécification : « décrire
pour donner a voir... donner a voir pour donner a comprendre ». Les SHTIS sont
d’abord des instruments de description et leur conception collective, a la fois
vecteur et véhicule du style de pensée du collectif qui les crée, est un gage
d’entendement partagé. Une fois décrite et comprise, la portion de réalité
considérée devient 'arriere-plan sur lequel se fonde le systéeme de preuve tel qu’il

a été défini précédemment.
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Le SHTIS garantit par nature la création de preuves de type anthropologique (cf. ci-
dessus). Mais il organise également les conditions de cohabitation, voire de mise en
synergie, des preuves anthropologiques avec des preuves de nature statistique. De
sorte que dans un second temps de la spécification que nous analysons, il s’agit de

« donner a comprendre pour prouver... prouver pour transformer ».

Quel que soit le savoir en jeu dans la situation éducative dont on cherche a
observer le fonctionnement, des collectifs organisés et structurés en ingénieries
didactiques coopératives sont a méme de décrire pour donner a voir pour
comprendre pour prouver pour transformer. De méme, quel que soit le cadre
théorique employé pour mener ’analyse, des dispositifs multimodulaires tels que
les SHTIS concus par et pour les ingénieries didactiques coopératives, se posent
comme les lieux de cohabitation d’obtenus de natures qualitative et quantitative.
Par-la, nous semble-t-il, les SHTIS peuvent étre considérés comme des instruments
de renouvellement des habitudes du chercheur en didactique. La maniére dont ils
sont concus collectivement par des groupes de professeurs-chercheurs-ingénieurs,
et la maniere dont ils sont agencés pour répondre aux contraintes de
compréhension d’une réalité complexe par nature nous semblent étre des gages de

ce renouvellement.

Pour conclure, nous reprendrons le point de vue de Sensevy (2013, p. 25):
« Finalement, on pourrait résumer les choses ainsi: dans toute science, on
transforme la réalité pour la comprendre, c’est-a-dire pour la décrire de maniére
réglée, dans un vocabulaire spécifique. On pourrait méme aller un peu plus loin, et
dire qu’il faut la transformer, au sein d’une instrumentation, d’une
phénoménotechnique, aurait dit Bachelard, si on veut la comprendre ». Tel est
notre objectif : participer a la conception de « dispositifs d’enquéte collectifs
comme des instruments de production de connaissances et d’émancipation

politique, dans ce processus d’apprentissage anthropologique » (lbid).

Les lignes qui suivent visent a décrire quelques perspectives qui nous semblent de

nature a permettre d’atteindre cet objectif.

Perspectives

Cette partie abordera quatre points d’inégale ampleur. En premier lieu nous nous

attacherons a évoquer la poursuite de nos travaux a travers (i) le prolongement de
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notre inscription dans Ll’ingénierie ACE; (ii) le développement de solution
logicielles permettant une forme de démocratisation de la fabrication de SHTIS.
Nous nous emploierons ensuite a reprendre quelques considérations relatives au
modele de recherche que représentent les ingénieries didactiques coopératives.
Cette fois-ci, il s’agira de considérer (iii) ce mode de fonctionnement singulier
comme un modele de formation continue des professeurs et des chercheurs. Enfin,
nous évoquerons de nouveau (iv) le programme de recherche et de formation dans
lequel nous souhaitons nous inscrire. Pour cela nous décrirons deux lieux - la
Structure Fédérative de Recherche ViSA et le collectif Didactique pour Enseigner -
qui nous semblent compatibles avec nos recherches, a la fois du point de vue de
I’épistémologie qui sous-tend leurs travaux, et du point de vue du systéeme de

valeurs qui les animent.

Le travail du collectif ACE

Le 12 septembre 2018, soit quelques jours a peine avant que cette these ne soit
terminée, marque la premiere réunion de l’année 2018-2019 pour le collectif ACE.
Parmi les points a l’ordre du jour de cette réunion, (i) l’état des lieux relatifs au
SHTIS concus l’année universitaire précédente, (ii) la planification des dates et
lieux de recueils pour la conception de nouveaux SHTIS, (iii) la poursuite du travail
engagé sur la systématisation du recours a ’approximation comme stratégie
d’enquéte, (iv) la conception d’un site web pour donner a voir et a comprendre la
démarche ACE. Il va sans dire, a la lecture de ces quatre points spécifiques, que
notre inscription dans les travaux de recherche du groupe ACE va se poursuivre. Si
’on précise ces quatre points, on voit que deux axes de développement du travail
vont principalement nous concerner : (i) le développement de nouveaux SHTIS et la
stabilisation de SHTIS existants, (ii) la diffusion de la démarche ACE. Ces deux axes
se rencontrent dans la nécessité de penser [’accessibilité des travaux menés par le
groupe constitué en ingénierie didactique coopérative. Par « accessible », ici, nous
entendons compréhensible malgré un fort niveau de complexité - ce niveau n’étant
pas seulement relatif aux situations d’enseignement-apprentissage mises en ceuvre,

c’est une caractéristique habituelle de toute action conjointe.

Lors de la réunion, des précisions sont apportées et le programme de recherche de

’année se précise. Prenant pour exemple le travail mené autour de la stratégie
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d’approximation dans la classe d’Olivier Lerbour (voir la seconde partie du chapitre
trois), les membres du collectif s’accordent pour définir le travail de l’année
comme la conception collective de dispositifs qui feront [’objet d’un recueil et
d’un agencement sous la forme de SHTIS. Lors de la discussion, ces dispositifs
didactiques sont d’emblée raccrochés aux fils rouges définis fin 2016'"". En
particulier, le fil rouge « fabrication de problémes » est repéré comme devant
donner lieu a la création d’un module particulier au sein de la progression. Au fil
des échanges, les thémes de ces dispositifs se font plus précis, de sorte que nous
pouvons des aujourd’hui connaitre les thémes de prochains SHTIS que nous aurons a
co-concevoir. Il s’agira de travailler autour de ’idée qui consiste a mettre en place
la structure Situation/Fil rouge, sur la base de situations -« culturellement
signifiantes », c’est-a-dire qui évitent la gratuité des problemes créés par les
éléves »'%, Cette structure situation/fil rouge est esquissée lors de la réunion sur

l’ébauche ci-dessous (figure 160 ci-dessous) :

Figure 160. La structure « situation/fil rouge »

Dans cette structure, il s’agit de s’appuyer sur une situation culturellement

signifiante pour les éléves - telles que peuvent U’étre les situations de comptage

101 Ces fils rouges figurent sur la page d’accueil de I’espace regroupant les SHTIS produits par et pour
I’ingénierie didactique coopérative ACE : le fil rouge «explorer la ligne », le fil rouge « fabrication de
problémes », le fil rouge « balance a nombres ».

102 Propos repris du compte rendu de la réunion du 12/09/18 rédigé par G. Sensevy.

287



des présents et des absents ou bien encore de rendu de monnaie - et d’en faire les
themes de travail des fils rouges. La partie droite de la figure précise [’aspect
cumulatif de la structure, dés lors qu’une certaine durée s’est écoulée (i.e. Une
situation présents-absents travaillée a U’intérieur d’un fil rouge « fabrication de
probleme » dans un premier temps de la journée, puis une situation de rendu de

monnaie travaillée au sein du méme fil rouge, a un autre moment).

A cet axe de développement du travail des SHTIS par et pour l’ingénierie
didactique coopérative ACE s’ajoute une autre voie. Il s’agit cette fois-ci,
d’entendre la recherche d’accessibilité non seulement comme la volonté de rendre
intelligible les situations didactiques mises en ceuvre par l’ingénierie, mais
également de rendre les membres de ladite ingénierie capables de produire leur
propre SHTIS. Ce nouvel axe de travail rythmera en partie nos échanges avec le

collectif et fait 'objet de la description ci-dessous.

Des SHTIS concus par tout membre de
l'ingénierie : une perspective de formation

Dans notre travail quotidien d’ingénieur d’études en ESPE, nous avons été amenés
il y a plusieurs années a synchroniser des captations d’interventions avec les
diaporamas utilisés par les conférenciers. Pour pallier le caractére chronophage et
laborieux de cette activité, nous étions a la recherche d’une solution logicielle
(libre). Dans le méme temps, nos travaux sur la conception de systemes en
annotations réciproques débutaient et allaient, par opportunité, converger avec ce
besoin. Grace au Centre de Recherche Informatique et Multimédia'® (CRIM) de
’ESPE de Bretagne, et a la veille technologique qu’il méne activement, nous avons

découvert une solution de podcast développée par l'université de Lille 3 : POD.

POD est présentée comme une plateforme de podcast. C’est en réalité bien plus
que cela. En effet, si POD permet de mettre en ligne une vidéo, la plateforme est
également dotée d’une interface permettant la synchronisation du flux vidéo avec
d’autres données. De la sorte, il est possible, a un temps t de la vidéo, de faire

apparaitre une donnée'®. L’utilisateur choisit si la vidéo s’interrompt au moment

103 Nous remercions particulierement Gweltaz Kerhevé qui a su traduire le caractére béotien de nos
attentes en besoins informatiques précis.
104 Le terme « données » doit ici étre entendu au sens informatique du terme (data). Pour le membre du

collectif qui annotera la vidéo, le terme adéquat sera celui « d’obtenus ».
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ou la donnée s’affiche, de méme qu’il définit son temps d’affichage. Une

possibilité d’ajouter des sous-titres a la vidéo principale

vient parfaire les possibilités offertes par la plateforme.

La figure 161, ci-dessous, donne un apercu de l’interface
de diffusion. Le lecteur pourra visionner le moment figé
par la figure 161 en se rendant a Uadresse

https://espod.espe-bretagne.fr/video/0135-le-statut-

de-lexperimental-dans-la-demarche-scientifique-a-

lecole-obligatoire/ et en se placant au temps 00 : 09 :
00.

Quant a la figure 161, elle montre U’interface d’enrichissement telle que nous

l’avons définie plus haut :

2.1 Difficultés des ENS dans la

Rapport Enquéte Ifé (12/2011) - Réjane Monod-Ansaldi et Michéle Prieur
Représentations des enseignants Secondaire | et Il (F) —

Les enseignants invoquent surtout des causes

mise en ceuvre de la DSE-

externes a la pratique Démarches d'investigation dans
I'enseignement secondaire :
Difficultés liées au registre PSYCHOLOGIQUE représentations des enseignants de

mathématiques, SPC, SVT et technologie

Rapport d’enquéte IFE - ENS de Lyon
Décembre 2011

Difficultés

Difficultés liées

stre EPISTEMOLOGIQUE
Coordination
Résare Monad Ara et Mctele Prews

e e A e o e o e S
et

Analyse des résultats et rédaction du rapport
Menod Ansed).

Réjane Michaie Prieut, Jacaues Vince. Valérie Fontaned,

Figure 161. A gauche, la vidéo principale, a droite une donnée (ici un document au format .pdf).
Les segments jaunes au-dessus de la barre de lecture figurent les moments ou une donnée
particuliere doit apparaitre dans la fenétre de droite
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Liste des enrichissements (13)

Titre Type Début Fin
Page personnelle lien web 12 30 -
Rapport "Rocard" de 2007 texte enrichiet misen 143 195
forme
Ganraas Charnak lian wah 200 224 X
Titre *

Tegen
nore

| Arréter la lecture
La vidéo se met en pause lors de l'affichage de cet enrichissement.
Début * Récupérer le temps depuis le lecteur

0

Debut d'affichage de l'enrichissement en secondes

Fin Récupérer le temps depuis le lecteur

1

Fin d'affichage de l'enrichissement en secondes

Type *

-« I I

image
texte enrichi et mis en forme
lien web

document
intégrer

Figure 162. L’interface d’enrichissement de POD. La liste déroulante précise le type de données
qu’il est possible d’intégrer

Le lecteur ’aura compris, la solution que nous proposons n’est pas l’équivalent du
systeme multi-modulaire développé dans le cadre de l’ingénierie didactique
coopérative ACE. Toutefois, il permet de concevoir, sans connaissances
multimédias trop complexes, des SHTIS de niveau 1 tels qu’ils ont pu étre décrits a
l’occasion du chapitre inaugural (recherche IMADOI) ou du chapitre deux (ingénierie
didactique coopérative Fables). L’objet de notre travail au sein de l’ingénierie
didactique coopérative ACE sera donc tres prochainement de décrire un module de
formation a l"usage de POD en vue de produire des SHTIS de maniere autonome. Il
est important, voire crucial, de noter que la recherche d’autonomie dans la
production des SHTIS ne signifie pas qu’ils sont produits en dehors du dialogue
d’ingénierie. L’objet principal de la theése est justement de montrer en quoi les

SHTIS fondent le dialogue d’ingénierie et se fondent en retour sur le style de pensé
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qu’ils véhiculent. Si ’acte technique de conception est individuel, son

entendement théorique et épistémologique ne peut étre que collectif.

La structuration en ingénierie coopérative et
lI'usage des SHTIS : un modeéle de formation a
inventer

Dans un texte récent, Gérard Sensevy et Lois Lefeuvre (2018) exposent leur point
de vue sur ce que pourrait étre la formation des maitres. Apreés avoir décrit « deux
grands types de conception des rapports entre recherche et profession » - une
conception ou des chercheurs externes entendent appliquer les résultats de leurs
recherches hors éducation au champ de l’enseignement et de |’apprentissage ; une
conception ou des chercheurs en éducation produisent une science de ’éducation
hors sol c’est-a-dire nourrie de formules abstraites non explicitement référées au
concret de la pratique tel que le vivent les professeurs - les auteurs en proposent
une troisieme, qui n’invalide nullement les deux premieres. Cette troisieme voie
lie organiquement « la recherche [en éducation] a la profession et a [’exercice du
métier de professeur » (ibid.). Comme ’évoquent ensuite les auteurs et comme
nous l’avons précisé auparavant, cette voie de développement suppose une
nouvelle maniere - pour le chercheur comme pour le professeur, mais également
comme pour les instances décisionnelles du monde de l’éducation - de penser la
coopération professeur-chercheur. Cette troisieme conception fonde ce que sont
les ingénieries didactiques coopératives. Comme |’évoque Sensevy dans un article a
paraitre déja cité précédemment (Sensevy, 2018), cette coopération répond a de
multiples nécessités. Dans le cadre dune these en sciences de l'éducation, ces
derniéres sont a la fois « scientifiques, épistémologiques, éthiques et politiques ».
On comprend aisément en quoi ’entreprise est délicate. Elle rompt ni plus ni moins
avec le dualisme conventionnel entre théorie et pratique. Elle suppose |’abandon
d’une forme de corporatisme, comme elle impose a la fois ’assomption des
différences de statuts et le fait de considérer tous les membres du collectif
comme, sous une certaine description, des anthropologues de ’éducation, et sous

une autre, des ingénieurs de l’éducation.

Sl les ingénieries didactiques coopératives semblent pouvoir étre considérées

comme les lieux répondant aux nécessités qui viennent d’étre évoquées, les SHTIS,
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concus par et pour les ingénieries nous paraissent pouvoir devenir des outils de
formation'® des professeurs, des chercheurs et in fine d’ingénieur de [’éducation.
L’objet de la formation serait alors de permettre aux acteurs éducatifs de décrire
une pratique, de la comprendre, d’émettre des hypotheses de travail les
concernant et de les éprouver par une plongée dans le concret des choses, pour
enfin définir des modalités de transformation et d’amélioration de la pratique
considérée initialement. D’autre part, les SHTIS étant pensés comme des
instruments de sédimentation des phénomeénes inscrits-produits, une forme de
mémoire anthropologique des pratiques d’éducation pourrait se voir ainsi
constituée. Puisque le modele de structuration - en ingénierie didactique
coopérative - est décrit, puisque ’instrument en charge de produire et d’inscrire
les phénomenes - les SHTIS - est développé, on peut raisonnablement penser que
cette structuration et cet instrument peuvent contribuer au renouvellement de la
formation des maitres. L’ultime nécessité, comme ’évoquent Sensevy & Lefeuvre
(2018) résidant dans le fait que « ces temps de travail en ingénierie coopérative
soient reconnus par linstitution comme inhérents aux conditions d’exercice

normal du métier de professeur ».

Les lieux de vie du programme de recherche et de
formation que nous souhaitons poursuivre

Il s’agit ici de donner quelques perspectives de diffusion de nos travaux dans deux

collectifs particuliers.

La Structure fédérative de recherche ViSA

Le premier de ces collectifs est organisé sous la forme d’une structure fédérative
de recherche (SFR). Il s’agit de la SFR « Vidéos de Situations d’enseignement-
Apprentissage » (ViSA)'%. L’objet de la SFR ViSA est pluriel, tout comme pourront
l’étre les niveaux de notre inscription dans cette structure. La SFR ViSA poursuit en
particulier un objectif de réflexion scientifique sur le film d’étude. Cette réflexion

est menée dans un ensemble de contextes éducatifs ou de formation tels que les

105 Les perspectives que nous dessinons ici ne concernent que la formation continue des professeurs et des
chercheurs. Toutefois, il est important de souligner que certaines formes d’ingénieries actuellement en cours de
développement laissent apparaitre des résultats trés positifs sur la formation initiale des étudiants. Le lecteur
pourra notamment se reporter aux écrits de Gruson & Monnier (2016), portant sur la collaboration scientifique et
formation par la recherche dans la mise en ceuvre d’une Lesson Study sur I’enseignement de I’anglais.

106 Voir le site de la SFR : http://visa.espe-bretagne.fr/
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salles de classe, les ateliers de mécaniques ou bien encore les musées, pour n’en
citer que quelques-uns. Au-dela des contextes multiples, les approches sont
également plurielles. Depuis 2006, des journées scientifiques permettent de traiter
de Uinstrumentation des recherches par la vidéo a travers des approches variées
telles que la didactique, ’anthropologie, ’ethnologie, la sociologie, la théorie de
la communication, etc., mais également le cinéma et la théorie filmique. De
méme, depuis 2013, les apports théoriques sont nourris d’apports pratiques a
travers l’animation d’écoles thématiques. Ces véritables temps de formation
permettent d’aborder le recours a la vidéo dans la recherche en éducation a la fois
selon des points de vue théorique, épistémologique, méthodologique, mais aussi
éthique et juridique. De ce point de vue, notre inscription - déja concrete a travers
notre participation a deux écoles thématiques et au collectif travaillant autour de
la combinaison de différents modes de production de données avec les données
vidéo et leur articulation pour produire des analyses - se verra prochainement
augmentée d’un module de formation a la conception des SHTIS. Ce module, concu
dans le cadre du séminaire SHTIS du Centre de Recherche sur I’Education, les
Apprentissages et la Didactique (CREAD) sera orienté sur la production de SHTIS a
partir de sources libres et gratuites. Il concernera principalement les doctorants,
les enseignants-chercheurs, mais également les formateurs d’enseignants

intéressés par la question de l’usage de la vidéo a des fins de formation.

Le collectif Didactique Pour Enseigner

Ce collectif, cité précédemment dans nos travaux, s’est construit a partir d’un
séminaire de recherche animé a U'IUFM de Bretagne puis a UESPE par Gérard
Sensevy'”. Ce séminaire, initialement intitulé « Théorie de [’action et action du
professeur », a récemment eu pour objectif la rédaction d’un ouvrage collectif
intitulé « Didactique pour enseigner » (DPE)'®. Le titre de cet ouvrage a donné son
nom au collectif d’auteurs. Ce collectif poursuit une réflexion scientifique sur
’acte d’enseigner quelque chose a quelqu’un. Cet acte est envisagé selon le cadre
de la TACD. Dernierement, le collectif correspondant a ce projet et a ce séminaire,
le collectif DPE s’est donné pour programme de recherche la conception

d’exemples emblématiques de situations d’enseignement-apprentissage et

107 Voir la note de bas de page n°15, page 101 de la présente thése qui donne des précisions a ce
108 sujet. A paraitre aux Presses Universitaires de Rennes début 2019.
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’analyse de ces exemples au prisme de la TACD. Naturellement, nos travaux vont
consister a concevoir des réseaux de SHTIS donnant a voir et a comprendre ces
exemples-emblématiques. En donnant a voir et a comprendre [’action conjointe du
professeur - entendu de facon générique comme l’instance qui enseigne - et des
éleves - entendus de facon générique comme ’instance qui apprend -, les SHTIS
constituent un systeme de représentations des actions humaines. Par-13, ils fondent
un systeme de preuves anthropologiques susceptible d’engendrer des
transformations bénéfiques pour les pratiques humaines étudiées. Tel est le
programme de recherche, de nature scientifique, mais aussi éthique et politique,

qui fonde notre démarche et que nous souhaitons poursuivre.
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Titre : Comprendre et montrer la transmission du savoir : les systéemes
hybrides texte-image-son comme lieux de production et d’écriture de
phénomeénes. Une illustration en Théorie de I’Action Conjointe en Didactique

Mots clés : Théorie de I’Action Conjointe en Didactique, Ingénierie didactique
coopérative, analogie paradigmatique, Systemes Hybrides Texte-Image-Son (SHTIS)

Résumé : Nos travaux portent sur la maniere dont des systémes de représentation
appelés Systémes Hybrides Texte-Image-Son (SHTIS) ont été concgus et déployés au
sein de deux ingénieries didactiques coopératives. A travers le récit d’'une conception
étalée sur plusieurs années, nous montrons comment fonctionnent les SHTIS. Nous
cherchons également a montrer pourquoi il est nécessaire de penser leur
fonctionnement au sein des ingénieries didactiques coopératives et en quoi cela est
de nature a proposer le renouvellement de certaines habitudes de recherche en
éducation. A la fois véhicules du dialogue d’ingénierie et vecteurs d'un style de
pensée propre au collectif considéré, les SHTIS sont au cceur d’'une réflexion plus
générale sur l'instrumentation des recherches en éducation.

Title : Understand and show the transmission of knowledge: Picture-Texte-
Audio Hybrid System as places of production and writing of phenomena. An
illustration in Theory of Joint Action Theory in Didactics

Keywords: Joint Action Theory in Didactics (JATD), Cooperative didactic
engineering, paradigmatic analogy, Picture-Texte-Audio Hybrid System (PTAHS)
Abstract: Our work focuses on how representation systems called Hybrid Text-Image-
Sound Systems (SHTIS) have been designed and deployed in two Cooperative didactic
engineering projects. Through the story of a design spread over several years, we show
how SHTIS operate. We also seek to show why it is necessary to think about how they
projects and

work within Cooperative didactic engineering how this is likely to propose the renewal of
certain educational research patterns. Both as vehicles of engineering dialogue and as
vectors of a style of thought specific to the collective under consideration, SHTIS are at

the heart of a more general reflection on the instrumentation of educational research.
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