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Le processus de double
sémiotisation au coeur des
stratégies didactiques du
professeur. Une étude de
cas en découverte du monde

vivant au cycle 2

Corinne Marlot

Ce travail — inscrit dans le cadre de la Théorie de [’Action Conjointe en Didac-
tigue — sintéresse a la dimension transactionnelle de la communication en milieu
didactique dans lequel le savoir représente lobjet de la transaction. Nous cherchons
a mieux comprendre comment, dans le contexte des apprentissages scientifiques, le
savoir structure les interactions langagiéres. La structure d'investigation des transac-
tions didactiques sur laquelle nous prenons appui, s'est trouvé envichie et affinée
par la mise en relation de deux notions, 'une issue de | approche didactique compa-
ratiste ['équilibration didactique et [autre, issue de la didactique des langues la
double sémiotisation. Cet enrichissement représente une contribution théorique a la
caractérisation de ['agir langagier et des stratégies didactiques du professeur. D une
maniere plus élargie, la visée de ce travail est de mieux saisir comment et & quelles
fins le professeur produit ses discours. Dans cette étude, nous regardons le travail du
professeur comme un processus de double sémiotisation des objets d'apprentissage.
Selon cette focale, la mise & | épreuve de cette structure dinvestigation nous a donné
acces a certains des phénomenes subtils au cenr de l'enseignement et de [apprentissage
lors de la régulation des échanges entre le professeur et les éléves. Nous avons pu ainsi
reconstruire la genése du phénoméne «d évanouissement de savoir» observé dans cette

étude de cas.

Cadre théorique et problématique de recherche

Ce travail envisage la communication en milieu didactique comme une spécifi-
cation de la communication humaine. A la suite de Dewey (1931), nous consi-
dérons que les connaissances — qu’elles soient scientifiques aussi bien que de sens
commun — se construisent dans ’échange. Nous nous situons ainsi dans une
approche pragmatique et active du langage (Vernant, 1997). Aussi, I'étude .des
Processus langagiers est-elle au coeur de nos préoccupations: le langage est action
et il nous importe de saisir les caractéristiques de I'agir langagier pour rendre
compte de I'agir dans le cadre du travail du professeur (Bronckart et al., 2004).

..........................................
...................................................................
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Dit autrement, nous cherchons 4 comprendre comment et 2 quelles fins le
professeur produit son discours lors des interactions avec les éleves. De nombreux
chercheurs, appartenant a divers champs des sciences de 'éducation (Rabatel,
2004; Bouchard, 1999; Grandaty, 2013; Filliettaz, 2006; Guernier,2004;
Bronckart, 2004; Trognon, 2007; Auriac-Slusarczyk 2013; Vinatier, 2013;
...) s'intéressent aux interactions langagiéres en classe, que ce soit comme objet
d’étude (caractéristiques et usages dans les approches praxéologiques, interlocu-
toires ou pragmatistes) ou comme outil au service de 'analyse des pratiques effec-
tives comme nous |'observons depuis quelques années chez les didacticiens. En
effet, 4 la recherche d’une autonomisation de leur champ, les didactiques tentent
de produire leurs propres outils conceptuels de catégorisation et de description
des situations d’enseignement et d’apprentissage (Filliettaz & Giger, 2004).
Ainsi, au travers d’ancrages diversifiés (sociologiques, ergonomiques, actionnels,
logiques), de nombreuses méthodologies sont investies et dans certaines, une
attention particuliere est accordée i la dimension langagiere et ses méthodes
d’analyse, notamment dans le champ qui est le nétre en didactique des Sciences
de la Vie et de la Terre (SVT) (Orange, 2008). En ce qui nous concerne, nous
nous situons dans une dialectique discours-action et nos analyses des discours
des professeurs et des éléves relévent d’une approche pragmatiste ol les discours
sont considérés du point de vue de leurs conditions de production et de leur
usage (Jaubert & Rebiere 2001; Bernié, 2002). Mais pour autant, nous prenons
quelque distance avec la notion d’interaction pour nous rapprocher de celle de
transaction. En effet, la théorie de I'action conjointe en didactique (TACD),
développée par Sensevy & Mercier (2007) et Sensevy (2011), appréhende la
production des discours du professeur et des éleves comme la manifestation de
transactions didactiques dont le savoir est I'objet transactionnel. C’est cette focale
sur le savoir qui nous amene & parler de transaction plutot que d’interaction.

Considérer le savoir comme objet transactionnel, oblige alors 4 penser «le
relationnel au coeur du savoir et non I'inverse» (Auriac, 2007); c’est-a-dire tenter
de comprendre comment le savoir structure les transactions entre les acteurs, en
fait & quoi jouent le professeur et les éleves et en quoi ces jeux s’actualisent dans
des discours. Le préfixe trans engage donc le chercheur didacticien a explorer ce
qui est «transmis», en termes d’objets de savoir, tout autant que ce qui est trans-
formé, en termes d’objets du milieu de I'étude et selon quelles regles.

Au-dela de la dimension transactionnelle de la communication en milieu
didactique, nous souhaitons insister dans cette étude sur ce qui est constitutif
du jeu didactique: /e processus de double sémiotisation (Schneuwly, 2000; Sensevy,
2011, 2012). Le travail du professeur consiste d’une part, a rendre présent 'objet
d’apprentissage sous une forme matérialisée et d’autre part a «le montrer» en
guidant I'attention de I'éléve sur les dimensions essentielles de I'objet, par des
procédés sémiotiques divers (Schneuwly, 2000). Dans le langage théorique de la
TACD, nous disons que pour rendre I'objet suffisamment présent, le travail de
régulation du professeur va correspondre 4 une forme d’équilibration didactique

..............................................................................................................
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(Sensevy, 2011, 2012) entre le contrat didactique et le milieu!: le milieu doit
permettre a chaque instant 'expression du contrat et le contrat trouve dans le
milieu ses moyens d’expression. Cette équilibration est d’abord pensée « priori,
l?rsque le professeur élabore le milieu de Iécude. Pour ce qui est de «montrer»
l (‘)b jet, le professeur peut se comparer a un sémaphore qui va indiquer aux éleves
ou regarder et de quelle maniére agir. Car pour Iéléve le contrat est porteur de
nombreux signes intentionnels qu’il s’agit de déchiffrer et 4 Iinverse, le milieu
est porteur de nombreux signes non intentionnels qui ont donc besoin d’étre
¢lucidés et triés2. Autrement dit, le professeur va ainsi réguler I'appréhension
par Ie_s éleves des signes intentionnels du contrat et des signes non intentionnels
d'u ml-lieu. Toutefois, ce rdle de sémaphore ne sera possible que si le contrat
(?{dacthue rectle un véritable force de problématisation et que le milieu de
étude est suffisamment opératoire, c’est-a-dire qu’il renferme suffisamment
de potentiel d’action (Sensevy, 2011, 2012). Néanmoins, si le professeur est
porteur de signes pour les éléves, en retour les éléves le sont également pour le
professeur afin de permettre A ce dernier d’ajuster son action. Cet ajustement
m.utt.lel releve pour nous de ce qu’on pourrait appeler une sémiose réciproque.
Ainsi, il semblerait que, pour les éléves, le statut didactique du milieu ne soit pas
un donné mais un construit, progressif et renouvelé. Ce processus d’élucidation
pour la construction de significations partagées entre le professeur et les éleves
tient pour nous a l'articulation des deux phénoménes: la double sémiotisation
(rendre présent objet/montrer en guidant l'attention sur les dimensions essen-
tf'els de I'objet) et la sémiose réciproque (professeur et éleves sont émetteurs de
signes les uns pour les autres). Dans notre travail, saisir cette articulation entre
ces deux processus que sont la double sémiotisation et la sémiose réciproque
revient 2 saisir les stratégies didactiques® mises en ceuvre par le professeur au
travers du processus transactionnel dans le cours de l'action. Parler de stratégies
r.evient alors & parler de la maniére dont le professeur tente de maintenir I'équi-
libration didactique entre le contrat et le milieu.

Toutefois, ces processus de double sémiotisation et de sémiose réciproque
sont contraints par la nature méme du jeu didactique: le professeur parle pour
faire agir, mais il parle le plus souvent 2 mots couverts, afin que I'éléve puisse
accéder au savoir de son propre mouvement et apprendre réellement quelque chose
de la situation qui lui est offerte. C’est donc cette intention perlocutoire tempérée
par une certaine forme de réticence didactique (Sensevy & Quilio, 2002) qui est
4 I'ceuvre dans les transactions didactiques.

Afin de décrire ces transactions didactiques, lors d’un travail qui dépasse
largement le cadre de cette étude (Marlot, 2008), nous avons congu une structure
d’investigation qui tente de rendre compte des mouvements de I’action conjointe
professeur-éléves en temps réel en nous focalisant sur les discours des acteurs.

Cette structure descriptive articule trois dimensions qui sont: I'énonciation
didactique, les jeux d’apprentissage et I'épistémologie pratique du professeur.

L’énonciation didactique (Marlot, 2008, 2010) donne a voir I’évolution

.....................................................................................................
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temporelle du partage des tiches et des roles du professeur et des éleves vis-a-vis
du savoir en jeu. Dans cet article, afin de saisir les caractéristiques de Iagir
langagier du point de vue du processus de double sémiose, nous insistons sur
la dimension de I'énonciation didactique. Pour autant, et puisque nous avons a
faire 2 un systeme, cette focalisation ne doit pas affaiblir le role des deux autres
dimensions. Nous allons donc présenter de maniére détaillée la fagon dont il
est rendu compte de I'énonciation didactique dans certe structure d’investi-
gation des transactions didactiques. Cette énonciation reléve de trois indicateurs
qui décrivent ensemble une configuration topogénétique®, érablie pour chacun
des énoncés du professeur. Chacun des indicateurs peut étre vue comme une
catégorie de description de cette énonciation didactique.

Le premier indicateur concerne la position didactique du professeur, qualifiée
de position d’accompagnement ou d’analyse (Schubauer-Leoni, 2005): en
position d’accompagnement le discours du professeur reste proche de I'expé-
rience des éleves et il donne peu 4 voir de son propre rapport au savoir. En
revanche, en position d’analyse, son discours se rapproche plus du texte du savoir
et il révele plus explicitement son propre rapport au savoir.

Considérons pour exemple I'échange suivant:

- Eléve x: «J’ai vu que pour s’enfouir, le lombric se fait grossir le corps»

- Professeur: «Ah oui, tu penses que le lombric pour s’enfouir va se faire grossir
le corps»

- Eléve y: «Oui, mais aussi il se détend le corps, il n’est pas toujours gonflé»

- Professeur: «Tout le monde est d’accord pour dire que pour s’enfouir le
lombric se contracte puis se détend (énoncé 1)/ mais contracte-t-il tous ses
anneaux en méme temps? (énoncé 2)»

Au tour de parole 2 le professeur est en position d’accompagnement: son
discours reste proche de I'expérience des éleves. Dans I'énoncé 1 du tour de
parole 4, il est dans une position intermédiaire dite d'accompagnement-analyse:
il reste proche du discours des éleves mais introduit le lexique scientifique. En
revanche, dans I"énoncé 2 du tour de parole 4, il est en position d’analyse: il
donne a voir plus explicitement certains éléments de savoir (la contraction alter-
native des anneaux).

Cette double position, qui se déploie selon un gradient, sera notée [AN] pour
analyse, [AC] pour accompagnement ou [AA] pour la position intermédiaire
d’accompagnement-analyse.

La deuxieme composante concerne la Réticence didactique au sens de Sensevy
& Quilio (2002): c’est ce que le professeur va effectivement «dire» pour ne pas
«dire» (ce que les éleves doivent construire par eux méme du point de vue du
savoir en jeu). Cette réticence sera plus ou moins marquée selon I'effet escompté
par le professeur et la fagon dont il choisit de guider les éléves. Elle sera notée
[RD+] quand elle est forte (le professeur ne dit rien du savoir), [RD+/-] quand

..............................................................................................................
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elle est modérée et [RDO] quand le professeur livre de maniere explicite des
éléments de savoir.

La troisitme composante vise i faire percevoir la dimension dialogique a
Pceuvre dans les interactions langagiéres: il s’agit d’indiquer le type de formu-
lation ou reformulation dans le discours du professeur. Nous parlerons de refor-
mulation paraphrastique notée [1] quand le professeur reformule a I'identique
le discours de éleve, de reformulation non paraphrastique notée [2] quand l-e
professeur reformule en partie le discours de I'éléve mais le fait évoluer ou parfois
méme le transforme tout & fait et de formulation premiére notée [3] quan'd le
professeur propose un nouveau contenu propositionnel — plus ou moins €pisté-
mique — encore inédit jusqu’alors dans les échanges.

Ainsi, ces configurations topogénétiques relatives 4 chaque ¢noncé du
discours du professeur permettent-elles au chercheur de suivre I'évolution des
transactions didactiques en temps réel. .

Cette évolution permet de saisir la manifestation de certaines des stratégies
plus ou moins didactiques du professeur. Nous pouvons en effet voir chacun.e de
ces configurations topogénétiques/énoncé (ou de ces groupes de configuration)
comme des «coups» qui permettent de percevoir la stratégie a 'ceuvre. :

C’est Ia une fagon de rendre compte de la dynamique conjointe de la pratique
enseignante et de |’épaisseur des transactions didactiques.

Tableau 1: un exemple de configuration topogénétique

| Si nous reprenons exemple cité plus haut, I'énoncé qui correspond au tour_
. .. b

de parole 2 pourra étre codé [AC/RD+/1] soit position d accompagnemeit,

réticence didactique trés forte et reformulation paraphrastique. En revanche

le tour de parole 4 pourra étre codé ainsi: ’ 5
* (énoncé 1: Tout le monde est d’accord pour dire que pour s erl.fOUIf CI
lombric se contracte puis se détend [AA/ RD+/2] soit position interme-

diaire d’acompagnement-analyse, réticence didactique forte et reformu-

lation non paraphrastique i
* (énoncé 2: mais contracte-t-il tous ses anneaux en meme temps:

[AN/ RD+/3] soit position d’analyse, réticence didactique modérée et
formulation premiére.

|

Il est essentiel de préciser ici que ce codage ne peut étre réalisé sans une connais-
sance extrémement fine du contexte de I'énonciation. Cette connaissance €st l‘e
fruit d’un travail approfondi du chercheur sur les aspects épistémiques du. savoir
en jeu (définis @ priori), sur les intentions didactiql,.les du pFofesst:ur mises au
jour, en partie, lors des entretiens et sur I'identification des jeux d'apprentissage
effectifs lors de I'analyse didactique . A

A cet effet, nous considérons que I'ensemble de la séance — ou méme un
simple épisode — peuvent étre vus comme une succession de jeux d apprentissage
plus ou moins spécifiques du savoir en jeu. Ces jeux vont alors représenter le

. tssasssasisassresases s . ceen wlie Seeele de kR S AN mes e e se s EE S S0
2 e T W TS R SO
*tesenssrans
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contexte de cette énonciation didactique. Cette succession de jeux d’appren-
tissage rend compte de la dynamique de construction des savoirs dans la classe
en donnant a voir la mobilisation par le professeur et les éleves de certains objets
selon certaines regles (Quéré-Gruson, 2000).

Analyser les transactions didactiques, c’est donc rendre compte de Iénon-
ciation didactique au travers des jeux d’apprentissage mais c’est aussi prendre
en compte certaines déterminations de I'action qui ont trait a I'épistémologie
pratique du professeur (Sensevy, 2007; Marlot, 2008). Celle-ci, prend en compte
les intentions, représentations, perceptions et valeurs du professeur en tant que
déterminations de I'action conjointe didactique. Cette épistémologie pratique se
révele aussi bien dans les discours du professeur (analyse des entretiens) que dans
ses actions (analyse didactique). Ainsi, si les éléments de I'épistémologie pratique
du professeur informent I'analyse didactique, celle-ci, en retour, met au jour
d’autres éléments qui viennent 2 leur tour (ré) éclairer les propos du professeur
sur son action.

L’épistémologie pratique doit bien se comprendre dans un double mouvement:
elle détermine ’action mais, en méme temps, elle nait de 'action méme. En effet,
ce sont les situations de 'action qui vont sélectionner (ou construire) certaines
représentations et théories de la pratique (Sensevy, 2007; Marlot, 2008).

C’est donc ce réseau conceptuel énonciation didactique / jeux d’appren-
tissage / épistémologie pratique qui va nous tenir lieu de cadre interprétatif pour
I'analyse de I'épaisseur des transactions didactiques.

Enonciation
didactique

TRANSACTIONS
DIDACTIQUES

Epistémologie Jeux
pratique d’apprentissage

Figure 1: Structure d’investigation des transactions didactiques

Mais pour autant, la visée de cet article ne se limite pas a la simple mise en ceuvre
de cette structure d’investigation. Le but est de produire des conjectures quant
a sa capacité a rendre compte de phénomenes subtils au coeur de I'enseigne-
ment-apprentissage et notamment de la maniére dont s’établit progressivement
pour les éléves le statut didactique du milieu de I’étude en foncrion des régula-
tions opérées par le professeur.

..............................................................................................................
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Il s’agit pour nous de comprendre en quoi la mobilisation de cette structure
d’investigation (et plus particulierement I’énonciation didactique) participe a la
mise au jour du processus de double sémiotisation et donne acces a certaines
caractéristiques de I'agir langagier en milieu didactique.

Pour comprendre de quelle(s) maniere(s) les ajustements successifs et
réciproques entre le professeur et les éléves conduisent (ou pas) & une élucidation
progressive et sans cesse réactualisée des différents contrats didactiques et objets
du milieu de I'étude, nous choisissons un point de départ pour notre anal)fsc.a:
au travers de la succession des jeux d’apprentissage, nous allons tenter d? saisir
comment se manifeste I'équilibration didactique entre le contrat et le milieu.

Cette équilibration permanente, si elle sappréhende 2 un grain méso au
niveau des jeux d’apprentissage, doit pouvoir s’appréhender de maniere corl?plé—
mentaire A un grain plus micro de I’énoncé: celui de I'énonciation didacngu?.
L’expression des configurations topogénétiques pour certains épisodes ‘Clb[f:S
pourraient nous donner accés au processus de double sémiotisation (a 1.’a1.d€ de
quels signes, dans quels but(s) et avec quels effets le professeur produit-il son
discours). L3

Pour autant, si notre intention est de mettre au jour certaines des stratégies
du professeur, il importe que nous puissions disposer de certains éléments de son
épistémologie pratique afin de comprendre I'arriere-plan de I'action.

Ainsi, les jeux d’apprentissage parce qu'ils donnent acces a la dyn :
d’équilibration didactique contrat/milieu, I'énonciation didactique parce qu el!e
pourrait donner acces au processus de double sémiotisation et l'éplstémologl-e
pratique parce qu’elle donne acces a I'arriere-plan de I'action — bref, la mOl_jlh‘
sation de la structure d’investigation des transactions didactiques — pourraient
nous permettre de saisir certaines des stratégies didactiques du profess:‘ffuf quand
il tente d’établir progressivement le statut didactique du milieu de Pétude afin
que les éléves apprennent ce qui est attendu. M.

Cette question de la construction de significations partagées en situation
scolaire et de I'ajustement mutuel par I'élaboration et I'échange de signes est en
ce sens une question qui s’adresse a3 une communauté beaucoup plus large. que
celle des didacticiens, comparatistes de surcroit. Une des visées de ce tr}avall' est
donc également de produire quelques éléments de réponse et pistes de reﬂeﬁlon,
propres A nourrir possiblement une question qui intéresse les sciences de I'édu-
cation d’une maniére plus générale.

Cet article a manifestement une portée théorique, ©
enrichir la structure d’investigation des transactions didactiques par la mobili-
sation et articulation de deux notions: celle de double sémiotisation et c.elle
d’équilibration didactique; mais aussi parce qu'il cherche a renouveler @ minima
la manitre dont on peut caractériser les stratégies didactiques du’ professeuf.
Pour autant, il s’appuie sur un corpus déja analysé lors d’un précédent Frav_zul
(Marlot, 2008, 2010). Certains éléments de ce corpus (une séance.en parthUIlef
et un épisode singulier) seront réinterrogés a la lumiere des questions que nous

posons dans cette étude.

amique

en ce sens qu’il cherche a

.........................
................................
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La recherche concerne une classe de cycle 2 de I'école élémentaire, engagée
dans une séance en Découverte Du Monde Vivant, relative au mode de dépla-
cement du lombric. Dans cette étude, nous allons tenter de cerner la double
contrainte qui semble peser sur I'action de ce professeur débutant: I'ancrage
disciplinaire scientifique de la situation et la polyvalence de sa fonction de
professeur du premier degré.

Méthodologie et contexte empirique

Dans I'idée d’observer les choix didactiques et les modes de régulation du
professeur en situation ordinaire, notre méthodologie travaille dans le sens
de l'approche clinique expérimentale (Leutenegger, 2000). La méthodologie
d’observation du didactique ordinaire suppose un dispositif de recueil de données
a faible valence expérimentale (pour perturber le moins possible les choix du
professeur observé) et un dispositif d’analyse a forte valence clinique (propre 4
générer de nombreuses inférences afin de construire progressivement un réseau
de significations A partir de traces issues de corpus de nature différente).

L’observation du didactique ordinaire — si le chercheur veut néanmoins
pouvoir observer des événements et des phénomenes en prise avec son intention
de recherche — suppose I'introduction dans le dispositif, de cerraines perturba-
tions, au sens de Chevallard (1998) et repris par Mercier, Sensevy & Schubauer-
Leoni (2002). C’est-a-dire que pour conserver le caractere ordinaire de 'obser-
vation, il faut que ces perturbations soient suffisamment légeres pour ne pas
complétement modifier les pratiques habituelles, mais suffisamment fortes
pour mettre au jour certains des déterminants de I'action dont on n’aurait pas
pu identifier le poids dans la pratique habituelle. C’est I'introduction de ces
perturbations — contrélées par le chercheur — qui donnent 4 la méthodologie sa
dimension expérimentale”.

Toutefois, le recueil de données nous met en présence de nombreuses traces

issues de registres d’enquéte différents (films de la situation de classe, traces
écrites de I'activité des éleves et du professeur entretiens ante séance pour saisir
les intentions du professeur et post séance pour le confronter aux traces de son
activité) et ces traces sont parfois faiblement connotés.
Nous touchons ici la contrainte majeure de I'analyse du didactique ordinaire:
faire avec les significations manquantes en reconstruisant a posteriori un réseau de
significations. Cette démarche d’analyse ascendante?, se fonde sur le paradigme
indigaire de Ginzburg (1989, p. 77): «Si la réalité est opaque, des zones privilé-
giées existent, traces, indices, qui permettent de la déchiffrer [...]. Quand on ne
peut pas reproduire les causes, il ne reste plus qu’a les inférer & partir des effets».
C’est cette dimension ascendante et croisée (triangulation des données issues
de différents corpus) de I'analyse des données qui confere a la méthodologie sa
dimension clinique.

..............................................................................................................
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Une des caractéristiques de cette méthodologie réside dans le fait qu’elle utilise
conjointement plusieurs grains lors de I'analyse de la pratique effective. Ces
différents grains correspondent a des échelles de découpage des unités d’action:
le grain macro (la structure de la séance selon des phases prédéfinies par le projet
du professeur), le grain méso (les apprentissages effectifs organisés en unité plus
petites — les scénes — et qui correspondent aux différents jeux d’apprentissage) et
le grain micro des énoncés didactiques (qui nous permet de saisir les modalités
de I'énonciation didactique). Vouloir rendre compte de I'énonciation didactique
et de son contexte (les jeux d’apprentissage) dans la mise a 'épreuve de notre
structure d’investigation des transactions didactiques, nous améne 2 travailler
principalement dans 'articulation des grains méso et micro.

Le cadre méthodologique de I'étude de cas (Passeron & Revel, 2005) va nous
permettre d’assumer ce niveau d’analyse micro qui répond a notre besoin de
viser 'approfondissement de cas repérés comme singuliers, voire énigmatiques et
Pexplicitation de leurs contextes. Notre méthodologie d’analyse se déploie selon
une organisation chronologique qui vise & mobiliser la structure d’investigation
des transactions didactiques: (1) Analyse raisonnée de la situation de I'action qui
concerne 'analyse @ priori de la situation prévue par le professeur et des obstacles
que peuvent rencontrer les éleves. Cette analyse est nourrie par 'entretien ante
séance. (2) Analyse didactique de la pratique effective en terme de jeux d’appren-
tissage sur la base du film de la séance (3) Analyse de I'énonciation didactique a
partir d’un épisode significatif de la double sémiotisation (4) Analyse de I'épis-
témologie pratique du professeur sur la base de I'entretien post séance et des
éléments de I'analyse didactique de la pratique effective.

Caractérisation des transactions didactiques

Analyse raisonnée de la situation de Ll'action
Dans la premiére séance les éléves avaient émis collectivement trois hypotheses

concernant ’enfouissement du lombric:

- (1) Il pousse la terre

- (2) Il mange la terre

= (3) 1l utilise son extrémité pointue

La séance érudiée, est la seconde, Cest la confrontation des hypotheses des éleves

avec I’expérience. Ces derniers, organisés par groupe de quatre, doivent répondre

a la question suivante: «Comment le lombric s’enfonce-t-il dans la terre?»
Chagque éleve dispose d’un tas de terre et de quelques lombrics: ils doivent

observer comment fait le lombric pour s’enfouir et se mettre d’accord a l'inté-

rieur du groupe afin de produire une phrase collective. Celle-ci répond au

format connu des éleves, celui du «texte a trous. Ils doivent compléter la phrase

avec 'une des trois hypothéses: «Pour s’enfouir, le lombric (1) ou (2) ou (3)».

................................................................................................
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L’objectif est donc de tester (vérifier) les trois hypotheses émises et, éventuel-
lement d’en émettre de nouvelles.

Du point de vue des savoirs notionnels, la question sous-jacente est celle de
la locomotion avec le probléme de 'appui sur un support solide et I'adapration
des membres 2 un type de locomotion particulier. Il s’agit pour les éleves de
comprendre comment peut se déplacer (et s’enfouir) le lombric en I'absence
d’appendices articulés.

L’appareil locomoteur dans le cas d’animaux rampants est assuré par le
corps de I'organisme en entier. D’un point de vue anatomique, il y a toujours
un travail d’équipe avec un squelette (ou quelque chose qui en joue un réle
fonctionnel) et des muscles. Pour le lombric, ce n’est pas un squelette articulé
(comme pour les reptiles et le serpent) mais c’est un syst¢eme» hydrodynamique»
qui joue le role de squelette, avec aussi contactions et relichements successifs des
muscles des anneaux qui permettent la progression. On distingue deux cas: soit
le déplacement en surface avec adhérence du lombric a son support par des soies,
soit le déplacement sous-terrain (quand on éleve les vers dans un lombricarium
par exemple et que I'on constate la construction progressive de galeries). Dans
ce dernier cas, le lombric creuse une galerie et son chemin au fur et & mesure,
en avalant la terre (cette ingestion de terre joue un réle alimentaire car le tube
digestif retient les particules organiques) et en mobilisant son squelette hydros-
tatique. Il y a ensuite rejet de la terre ensuite par 'anus: ce sont les tortilllons.

2 me arriere

fibres musculaires
longitudinales

fibres muculaires
circulaires gtl:)/
ot

Livingstone ¢ BIODIDAC

Figure 2: Morphologie du lombric

Il apparait que dans cette situation, tout I'enjeu didactique du professeur est de
faire percevoir aux éleves en quoi, dans cette situation précise, un observable
est pertinent ou pas. Ce qui questionne directement ['arriere-plan théorique de
I'observation et les moyens dont disposent effectivement les éléves pour repérer
des observables et juger de leur pertinence. Pour autant, il est demandé aux éléves
de produire une phrase explicative: pour favoriser cette production, le professeur
demande aux éléves de se mettre d’accord. La recherche de consensus est supposée
déclencher des interactions entre éleves sur le mode de 'argumentation.

..............................................................................................................
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Enfin, 'analyse préalable de la situation de I'action nous amene 3 investiguer
le rapport du professeur au savoir enseigné, autrement dit, son ancrage épisté-
mique. Dans I'entretien ante séance, le professeur explicite ce qu’il décrit comme
un obstacle du point de vue des éléves: le fait que les éleves croient que les
lombrics creusent les galeries uniquement en avalant la terre (ce que nous avons
nommeé la conception Pacman). 1l se fixe alors comme objectif de la séance, le
dépassement de cet obstacle. Pour cela, les éleves doivent dans un premier temps
observer les éléments manquants: les lombrics n’ont pas d’organe fouisseur (c’est
le mécanisme de locomotion qui leur permet de s’enfouir) et s'ils mangent de la
terre, alors il doit en manquer”. Du point de vue de I'observation, il est persuadé
que les éléves sont en capacité d’observer la disparition d’une faible quantité
de terre. La suite de ['entretien nous a montré qu’en fait pour ce professeur,
I'ingestion de terre ne représente pas une nécessité pour 'enfouissement: c’est la
contraction du squelette hydrostatique et la poussée de la téte pointue qui en est

essentiellement responsable.8

Le contexte de L'énonciation didactique: les jeux
d'apprentissage des éléves

La description de I'action conjointe peut, selon notre modele descripteur, étre

vue comme une succession de jeux d’apprentissage reliés par des relations de

coopération (un jeu, pour s’effectuer prend appui sur un autre jeu) ou de substi-
tution (un jeu va étre remplacé par un autre). Les différents jeux d’apprentissage
mobilisés seront plus ou moins spécifiques du savoir en jeu ou plus ou moins
génériques, §'ils correspondent plutdr i la mise en place d’habitudes d’action.
Afin de comprendre en quoi la mobilisation de cette structure d’investigation
nous informe sur la construction progressive d’un milieu didactique c’est-a-dire
organisé pour 'apprentissage, nous allons tenter de saisir comment se manifeste

I'équilibration didactique entre le contrat et le milieu, au travers de la succession

des jeux d’apprentissage. L’analyse didactique nous a permis d’identifier diffé-

rents types de jeux d’apprentissage. Nous allons ici rendre compre de cette
dynamique.

- Les éleves doivent produire des observables pertinents pour expliquer
comment s’enfouit le lombric et/ou pour vérifier les trois hypotheses: c'est le
jeu d’apprentissage JA1. C'est le jeu d’appui du jeu d’apprentissage visé, le jeu
JA2: «Faire produire une phrase explicative du processus d’enfouissement du

lombric».

Or, le milieu de I'observation se révéle non opératoire (impossibilité de voir
si le lombric mange de la terre, certains lombrics ne réagissent pas, d’autres
restent enfouis pendant toute I'observation...) -
Le jeu JAldisparait: il se produit alors un phénomeéne de glissement de jeu
vers un jeu beaucoup plus générique, le jeu JA3: «Ecrire une phrase formaté«?
de type texte 4 trour. Ce jeu dernier se substitue au jeu spécifique JA2 qui

..................................................
...........................................................
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disparait de fait. Si nous regardons a un grain encore plus fin, nous voyons
qu’il s’agit véritablement d’un glissement d’objet (d’étude): les observations
pertinentes sont remplacées par les trois hypotheses initiales, encore inscrites
au tableau. Le format de la phrase peut s’apparenter pour les éleves 4 une
tiche connue: «remplir un texte & trou» ot il s’agit de choisir une réponse
possible parmi plusieurs proposées, c’est le jeu JA4 «Faire choisir une des
3 hypotheses». Ce dernier, qui @ priori s'il érait réellement en lien avec le
jeu JA1 «Faire produire des observables pertinents», possederait une certaine
spécificité, se voit ici fortement affaibli puisque les hypothéses sont choisies
«au hasard» et n’ont d’ailleurs plus de statut d’hypothese.

- Toutefois, I'écriture de la phrase est conditionnée par I'accord qui doit
s’établir dans le groupe: c’est le jeu générique JAS «Faire produire un accord
dans le groupe». L'analyse nous montre que ce sera la I'essentiel du travail de
régulation du professeur: vérifier que les éleves sont bien «d’accord». Pour
autant, ce dernier jeu se retrouve lui-méme trés affaibli puisque les éleves
n’ont pu construire aucun argument permettant de discuter et de justifier le
choix.

Le jeu générique JA3 et les jeux JA4 et JAS (dans leur version affaiblie) sont des
jeux d’apprentissage dont la fonction est de mettre en place dans la classe, des
habitudes d’action: (1) coopérer pour arriver & un accord dans le groupe (2)
écrire une phrase selon un format proposé.

Si nous reprenons maintenant cette analyse en terme d’équilibration contrat-
milieu, nous pouvons faire apparaitre un certain nombre d’éléments. Clest
sur I'arriere-plan du contrat d’observation que les éléves sont censés agir sur le
probleme (comment procede le lombric pour s’enfouir dans la terre), probléme
qui a pour fonction d’actualiser le milieu (le milieu expérimental terre-lombrics).
Pour étre résolu, ce probleme suppose 'activation de procédures d’observation
qui sont un des attendus de I'apprentissage. La comparaison entre le potentiel
d’action du contrat (sa force de problématisation) et le potentiel d’action du
milieu (sa capacité a faire vivre le contrat et & produire des apprentissages) fait
apparaitre une certaine distance. Celle-ci témoigne de la résistance que le milieu
offre a 'expression du contrat. Dans la mesure ol I'éléve doit se confronter a cette
résistance pour s’engager dans les opérations cognitives que réclame I'appren-
tissage (Sensevy & Mercier, 2007), nous pouvons considérer cette distance
entre les potentiels d’action du contrat et du milieu, comme une condition de
I"apprentissage. Ainsi, 'évaluation de cette distance est-elle une maniére d’appré-
hender le processus d’équilibration didactique (Sensevy, 2011). Or, dans notre
cas, il s’avere que le milieu n’est pas opératoire: les éléves ne peuvent produire
aucun observable pertinent, le jeu d’apprentissage JA1 disparait. De plus, le
contrat d’observation lui-méme ne porte pas suffisamment de potentiel d’action:
observer, oui, mais que faut-il observer exactement qui serait propre a identifier
différentes phases dans le processus d’enfouissement du lombric? Le processus
d’équilibration didactique suppose une élucidation réciproque du milieu par

..............................................................................................................
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le contrat (la production d’observables pertinents) et du contrat par le milieu
(observer les différentes phases de I’enfouissement du lombric). Cette disjonction
contrat-milieu empéche toute possibilité de construire un milieu didactique,
porteur de significations partagées, c’est-a-dire d’apprentissage. Nous sommes
ici defns le cas ot la distance entre le potentiel d’action du contrat et le potentiel
d’action du milieu est trop importante pour I'éléve.

Du point de vue de la double sémiotisation, si le professeur a pu rendre
présent 'objet d’apprentissage (les érapes d’enfouissement du lombric) lorsqu'il
Et’p\roposé aux éleves le milieu de I'expérience, il n’a pu guider I'attention de
I'éleve sur les dimensions essentielles de cet objet puisqu’il avait disparu.

Il s’est alors produit une substitution (le glissement de jeu d’apprentissage).
En effet, le nouveau contrat devient un contrat d’écriture d’une phrase a trou
et le nouveau milieu, celui des 3 hypothéses d’enfouissement. Dans ce cas la
dls.tance entre le potentiel d’action du contrar et celui du milieu devient nulle:
traiter le probléme (écrire sur le modéle de la phrase formatée comment s’enfouit
le lom‘bric) ne nécessite aucun travail cognitif sur le milieu, ne mobilise aucune
connaissance puisqu’il suffic de choisir au hasard une des trois hypotheses
pour réussir la tiche. Faute d’équilibration didactique, les éléves n’apprennent
rien. Tout se passe comme si le contrat avait absorbé le milieu: les éleves se
retrouvent dans une sorte de logique d’acquittement de la tiche (produire la
phra.se formatée). Il s’agit de réussir plut6t que d’apprendre.

'Sl nous voulons maintenant réfléchir I'évolution de la situation initiale d’obser-
vation en terme de double sémiotisation, nous avons besoin de descendre a un
niveau plus fin pour comprendre comment — dans son discours — le professeur
a’ provoqué cet évanouissement des savoirs et comment il a permis aux éleves
d’appréhender dans le nouveau milieu, les signes qui vont guider leur action?

Nous allons donc mobiliser le deuxieme terme de notre structure d’investi-

gation des transactions didactiques: I'énonciation didactique

Analyse de L'énonciation didactique
Dans I'épisode analysé, le professeur interagit avec les trois ¢leves d’un des
groupes: il leur demande d’exprimer oralement leurs observations et surtout s'ils
sont arrivés a un accord.

L’analyse en terme de Jeux d’apprentissage nous a permis de poser le contexte
de I’énonciation didactique, nous allons maintenant nous attacher a la micro
analyse d’un tour de parole du professeur, le tour de parole 107, justement parce
que celui-ci nous parait pertinent s'il s’agit de produire une analyse en terme
de double sémiotisation. Chacun des énoncés du professeur a été codé selon
deux niveaux: (1) la posture Simple meneur de jeu SMJ (si les énoncés sont peu
denses épistémiquement?) ou la posture Enonciateur didactique (si les énoncés
Présentent un contenu épistémique repérable) et (2) la configuration topogénc-
tique!0 pour les énoncés oi1 le professeur est en posture d’énonciateur didactique.
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Tableau 2: Analyse de ['énonciation didactique

P (le professeur) sassoit avec le groupe 2, il s aclresse & Alicia

103- P: a) Vas-y mets le 2 coté de la terre mais vas-y prends-le SMJ

103-P: b) Qui est-ce qui 'a vu celui d’Alicia? SMJ

Dorian, Laura et Margaux lévent le doigt

104-Laura: Il pousse

105-P: 1l pousse (chacun acquiése) [Ac/1/RD+ ] ED

106-Dorian: Il a la téte pointue

107-P: /Bon il pousse il mange il a la téte pointue / [AA/2 /[RD+-] ED
/ou autre chose/ [An/3 /RD+-] ED

108-Margaux: Il pousse

109-P:

/Bon si vous étes d’accord / SM]J
lonyval SM]J
b) /Maintenant si vous étes tous d’accord / SM]
fon passe a la feuille/ SM]J

107: 11 pousse, il mange, il a la téte pointue (AA/2/RD+-)

Ce qui attire notre attention dans ce tour de parole du professeur (107), c’est
qu'aucun éleve n’a fait la proposition «il mange»: c’est le fait du professeur.
Celui-ci va reformuler de maniére non paraphrastique les propositions des éleves
concernant la réponse a la question de I'enfouissement du lombric.

Dans cet énoncé on note une forte polyphonie: il y a au moins trois voix
(Laura, Dorian et le Professeur). La proposition du professeur «il mange», semble
référer 2 un arriere-plan plus large: celui des trois hypotheses de départ qui sont
toujours écrites au tableau (il pousse, il a la téte pointue, il mange la terre) et
celui de la conception Pacman (que le professeur attribue a priori aux éléves).

Voyons maintenant comment s’exprime chacun des indicateurs de la confi-
guration topogénétique. Tout d’abord, la réticence didactique qui est modérée
(RD+/-). Si une autre fagon de définir la réticence didactique est la suivante: la
réticence didactique, c’est ce que dit le professeur pour ne pas dire (ce qu’il sait),
voyons ce que le professeur ne veut pas dire en disant «il mange».

On se souvient que le jeu spécifique JA2 (Faire produire une phrase expli-
cative) est 'horizon d’attente du professeur mais que le dispositif d’observation
n’est pas opératoire. Le professeur suggere ici aux éleves (sans le dire) que la
phrase pourrait finalement s’écrire en choisissant simplement une (ou plusieurs)
des trois hypotheses: il pousse, il enfonce sa téte pointue, il mange la terre.

D’autre part, en rajoutant la proposition: «il mange» le professeur produit un
effet de renforcement qui met 'accent sur le fait que les éléves du groupe n’ont
pas encore réussi a trouver ['accord. «Se mettre d’accord» est donc la nouvelle
attente du professeur par rapport aux éleves.
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~ Pour ce qui est de la position didactique, le professeur est dans la position
intermédiaire d’analyse/accompagnement: il reste proche de Iexpérience
langagiere des ¢leves (accompagnement) mais il va orienter leur action (analyse).
Cette position s'exprime au travers du mode de reformulation qui est non
paraphrastique et qui permet au Professeur de faire entendre sa voix mélée a celle
des éleves: il reformule tout en prolongeant I'énoncé initial des deux éléves.

II fait ainsi, comme si son point de vue n’était qu'une paraphrase de celui des
éleves.

. Or, nous voyons bien, dans le contexte des jeux d’apprentissage effectivement
Joues que cela va beaucoup plus loin: c’est un exemple de ce que nous appelons
la stratégie du petir coup de force.

Le professeur se rend bien compte que I'observation n’est pas opératoire.
Plutét que de remettre en question le choix du dispositif d’observation (réalisé
par les éleves lors de la précédente séance), il les oriente vers une stratégie qui
devrait leur permettre de répondre quand méme i la question de ’enfouissement:
choisir une et une seule des trois hypothéses, ce qui a pour effet de placer les
éléves dans un acquittement de la tiche, purement formel. Il s’agit d’un réamé-
nagement du milieu par affaiblissement de I’enjeu didactique. Le résultat est un
maintien apparent du lien didactique Professeur/Eleéves/Savoir, ce qui est une
fagon pour le professeur (et les éleves) de ne pas perdre la face.

Nous voyons, grice a I'analyse de I'énonciation didactique, qu’au travers de
ce simple énoncé (107), le professeur va signifier aux éléves (sans le dire explici-

tement):
- que la phrase pourrait finalement s’écrire en choisissant simplement une ou

plusieurs des trois hypothéses de départ.
= que les trois éléves n’ont pas encore trouvé un accord
- que la nouvelle attente du professeur est double: trouver un accord et écrire la

phrase-réponse

Il va ainsi, d’une certaine maniére, jouer un coup dans le jeu didactique.

' Cette notion de coup est importante: dans notre logique du Jeu d’appren-
_U§8age, le professeur tente des coups dans le jeu. Ces coups peuvent étre vus
Icl comme une tentative de résoudre la tension qui existe entre ses intentions

Premieres (faire produire une phrase qui explique comment s’enfouit le lombric)
et la situation relle qu’elle se présente (les éleves n’ont pas réalisé d’observation

dans ce sens). La stratégie du petit coup de force est une forme de ruse profes-
sorale propre i réduire cette tension. Pour autant, cette ruse s’actualise bien
au travers d’un processus de double sémiotisation. Le professeur commence
par rendre présent le premier objet: les hypotheses d’enfouissement, puis il va
montrer (sans le dire vraiment) ce qui est attendu en guidant I'attention des
¢léves sur les dimensions essentielles de I'objet: d’abord le nombre d’hypothéses
(3 et non pas 2 i/ pousse, il mange, il a la téte pointue) puis la fonction de ces
hypotheses: elles permettent de compléter la phrase a trou et enfin la procédure
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de sélection des hypotheses: en choisir collectivement une parmi les 3 (#/ pousse)
et la placer dans la phrase (o7 passe & la feuille). En procédant ainsi, le professeur
régule appréhension par les éleves des signes du nouveau contrat (il ne s’agit
plus d’observer le comportement effectif du lombric mais de se mettre d’accord
sur une hypothese parmi les 3) et les signes du nouveau milieu (il ne sagit
plus du milieu expérimental mais des 3 hypotheses écrites au tableau et de la
feuille-réponse).

L’énonciation didactique donne acces a la maniere dont se manifeste le
processus de double sémiotisation. Ce processus a un effet direct sur la distance
entre le potentiel d’action du contrat et le potentiel d’action du milieu, c’est-
a-dire sur le processus d’équilibration didactique. Cette équilibration, quand elle
a lieu, conduit au dépassement du milieu purement matériel en permettant 'ave-
nement d’un milieu porteur de significations pour 'apprentissage visé.

Il semble donc que repérer ces coups en tant que tentatives du professeur
de jouer sur la distance [Potentiel d’action contrat-potentiel d’action milieu]
et les analyser selon le point de vue de la double sémiotisation c’est se rendre
capable d’appréhender les stratégies didactiques du professeur et de comprendre
de quelle maniere elles opérent.

Eléments d'épistémologie pratique du professeur
Grace a cette articulation énonciation didactique/double sémiotisation/
équilibration didactique nous commengons a accéder a ce qui agit les acteurs, 2
leur économie psychique en quelque sorte. Il nous reste maintenant a comprendre
pour ce professeur, au-dela de la tentative de réduire la tension entre le prévu et
le réalisé, ce qui fonde cette stratégie du petit coup de force, en fait quelles sont
les déterminations de son action?

L’investigation de 'ancrage épistémique du professeur nous avait déja montré
que celui-ci fonctionne @ priori sur une certaine épistémologie de I'obstacle!!l.
Toutefois, en raison de la faiblesse du dispositif d’observation, les objectifs
d’apprentissage peinent a s’actualiser. Le nouveau milieu (celui ot les obser-
vables pertinents sont remplacés par les trois hypothéses) va sélectionner certains
éléments de I'épistémologie pratique de ce professeur débutant et ainsi orienter
son action de régulation aupres des éleves.

L’entretien post-séance ol le professeur réagit  partir du film de la séancel2,
nous permet de faire émerger certains éléments qui ont trait:

A la dimension polyvalente du métier:

Le développement de compétences transversales: «En sciences on ne travaille
pas que des compétences scientifiques»; «En sciences, on bosse aussi le francais»;
C'est quelque chose que jessaie de mettre en place pas qu'en sciences, en maths,
c'est d'essayer de se mettre d'accord, je l'encourage méme en francais».

Le développement d’attitudes: «Obliger les éleves & se mettre daccord dans le

..............................................................................................................
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groupe, cest une contrainte qui oblige & échanger, il faut que ¢a soit dans la
consigne»; «Les éléves doivent d'abord trouver une réponse a lintérieur de leur
groupe avant de me demander»; «je ne veux pas quaun moment ot on lit (la
réponse), yait quelgu’un qui dise ab on est pas d'accordr; «dans les priorités de

lannée y avait [ autonomie».

A des représentations imaginaires de la science:

En effet, cette nécessité de I'échange et de I'accord pourrait étre une condition
nécessaire i 'établissement d’une communauté scientifique scolaire (Bernié, 2002;
Jaubert & Rebiére, 2001) qui fonctionnerait par analogie avec la communauté

des chercheurs scientifiques.

Au statut de débutant du professeur:

L’échange qui produit du consensus, au méme titre que 'écriture d’une phrase
formatée sont des habitudes d’action, plus ou moins sédimentées, qui a ce niveau
de classe représentent des objectifs d’apprentissage en eux-mémes, toutefois assez
génériques. Ces habirudes d’action peuvent contribuer a pacifier la classe, car
leur permanence et leur répétition jouent le réle de rituels autour.desquels tout
le monde s’accorde facilement. Pour un professeur débutant, ces rlt.uels sont un
moyen de contenir la classe en assurant le maintien — méme artificiel — du lien

didactique.

En résumé, I'analyse didactique nous permet de dire que ce sont des élémer.lts
d’épistémologie pratique liés 4 'épistémologie de l’obstaclfz qui, C.iaﬂf Ul PLEGUET
temps, ont organisé le premier milieu pour I'étude (le d{SPO’S‘th d’observation
initial qui devait permettre de montrer que les lombrics n’mgera}ent pas de terre
pour s’enfouir). Mais I'impossibilité 4 faire jouer le jeu Q’appre.ntlssage SPECIHC]L’I.T
attendu (produire des observables pertinents car il est impossible d o?’se.rve’r 51
¥y a ou non disparition de terre) a sélectionné d’autres él.(én}’ents de | eplstemc?—
logie pratique de ce professeur. Tout se passe comme sl lefat au temps ? du
processus d’équilibration entre le contrat et le milieu, ¢ f%St-a—dl.l‘C lil sltuation
d’enseignement/apprentissage telle qu’elle se donne a voir, allait sel.ectlctl)'nner
certains éléments de I’épistémologie pratique du p.I'OfCSSEL'II' et en’ffure 15}).%—
raitre d’autres, au profit du maintien du lien didactlc_lue. Ainsi les elemenlltf le)S
a 'épistémologie de I'obstacle (agir sur les représentations — c?b‘stacles des é evzs
cedent-ils le pas 4 des éléments liés a la polyvalence .du -rnener. et le.statut e
débutant de ce professeur. Il s’agit la plus d’une substltutlol} qui se fait PI.“S il
moins 4 I'insu du professeur et qui rend compte d’une tension entre des inten-

i 18 - 3 s L] z T
tions premiéres et I'appréciation de la situation a I'instant 2.
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L'articulation processus d'équilibration
didactique — processus de double sémioti-
sation, un accés possible aux stratégies
didactiques du professeur

La mise en ceuvre de la structure d’investigation des transactions didactiques, nous
a conduit 2 comprendre ce qui se joue dans certaines situations que 'on observe
parfois en classe et qui se situent 2 la limite du didactique (Marlot & Toullec,
2011). Ainsi, quand 'aménagement du milieu de I'étude s’avére inadéquat et
fragilise le lien didactique, le professeur du premier degré pourrait avoir recours a
des pratiques d’enseignement fondées sur des apprentissages de routine. Ceux-ci
pourraient étre inférés a une épistémologie pratique de la polyvalence qui favorise
— dans certaines conditions — la mobilisation de jeux d’apprentissage génériques
au déctriment de jeux d’apprentissage spécifiques. Concernant ces conditions,
nous pouvons relever comme détermination importante, un ancrage épisté-
mique fragile chez le professeur étudié. Toutefois, cette sorte de tropisme pour
le générique pourrait correspondre, chez le professeur du premier degré, A une
tendance constitutive du métier a laquelle le professeur résiste ou cede plus ou
moins selon son propre rapport au savoir enseigné.

Au-dela de la mise a I'épreuve de la structure d’investigation, ce travail visait a
produire des conjectures sur sa capacité i saisir certaines caractéristiques de I'agir
langagier et plus particulierement & rendre compte des phénomenes subtils au
cceur de I'enseignement/apprentissage, notamment certains des phénomeénes qui
permettent I’élucidation progressive par les éleves des milieux de I'étude.

Cette orientation nous a conduit a produire quelques avancées théoriques qui
concernent l'articulation et la mobilisation de deux concepts, celui de double
sémiotisation et celui d’équilibration didactique. Ces avancées contribuent d’'une
part a enrichir et affiner la dimension descriptive de notre structure d’investi-
gation des transactions didactiques et d’autre part 2 affirmer une des fonctions
majeures de cette structure d’investigation: la caractérisation des stratégies didac-
tiques du professeur. En effet, cette caractérisation s’élabore dans I'interprétation
des coups que le professeur donne a voir. Dans notre langage théorique, ces coups
sont vus comme autant de tentatives du professeur de jouer sur la distance entre
le potentiel d’action du contrat et celui du milieu. C’est bien la mise au jour
du processus de double sémiotisation, grice a I'analyse fine de I’énonciation
didactique, qui permet de saisir cette tentative d’équilibration didactique du
professeur!3. Ainsi, étudier 'articulation des processus d’équilibration didac-
tique et de double sémiotisation permettrait de mieux comprendre comment et
a quelles fins, le professeur produit ses discours.

L’observation de situations a la limite du didactique, comme c’est le cas dans
cette étude, joue le role de miroir grossissant de situations d’enseignement/
apprentissage plus ordinaires, ce qui nous permet de cerner d’autant mieux
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importance de ces stratégies enseignantes. Ce qui est utile pour le chercheur,
ce ne sont pas les stratégies en elles-mémes (la stratégie du petit coup de force),
mais les enjeux révélés par ces stratégies. A partir de ces enjeux repérés, nous
pouvons identifier les conflits et les dilemmes qui traversent I'action didactique
du professeur dans 'organisation du travail scolaire (Maulini & Mugnier, 2009)
afin de mieux comprendre la partition générique/spécifique a l'intérieur des

transactions didactiques.

Pour finir, I'analyse montre que ces stratégies didactiques ne sont pas planifices:
cn effer, rien n’est joué a I'avance et tout peut se rejouer dans I'ici et maintenant
des transactions didactiques. Toutefois, tous les coups ne sont pas permis car
Iénonciation didactique (du professeur en I'occurrence) et le processus de double
sémiotisation sont surdéterminés par le contexte — les jeux d’apprentissage et
I'épistémologie pratique du professeur — et c’est ce contexte qui va définir, plus
ou moins implicitement pour les acteurs, ce qui est possible et ce qui ne I'est pas.

En conclusion, la structure d’investigation des transactions didactiques,
enrichie de la mise en relation des processus d’équilibration didactique et
de double sémiotisation, semble bien contribuer A la caractérisation de j’ag.ir
langagier. Cette caractérisation nous permet de mieux rendre compte de ljaglr
dans le cadre du travail du professeur, c’est-a-dire de certaines de ses stratégies.

II serait alors utile de repérer, dés 2 présent dans I'analyse didactique, ce qui
dans ces coups reléve de la tactique, de la suite de décisions a court terme, de
Pimprovisation réglée ou de la véritable stratégic d’enseignement. A.quelle‘s
conditions le professeur s’engage-t-il dans telle ou telle voie? Conmbue,r a
la production de savoirs dans la classe ne serait-il pas en fait le résultat d’un

o . . 7 < 1 ;
métissage et d’une partition entre ces différentes voies? Au niveau de | anal)’;le’
ouble

faire dialoguer processus d’équilibration didactique et processus de dot 2
sémiotisation pourrait nous permettre de mieux saisir le jeu entre ces d.lffe-
rentes options qui s’offrent au professeur lors de la régulation des interactions
langagieres avec les éleves. ;
Quoiqu’il en soit, pour le chercheur didacticien, cet ensemble do.bser-
vations ouvre des pistes en lien direct avec la formation initi'ale et continue,
qu’il s’agira de remobiliser dans des recherches a venir. Ces pistes concernent
la maniére d’exercer la vigilance des professeurs du premier degré. Comment
les rendre capable d’identifier d’abord puis de résister ensuitelé‘l ce tropisme
générique lié A la polyvalence du métier et a ces stratégies ¢nonclatives au coup
par coup, qui assurent une forme de paix sociale mais peinent a maintenir les

enjeux d’apprentissage.

Notes
' Dans nos travaux, les notions de milieu et de contrat didactique sont donné
x g
Brousseau (1998). Le milieu étant la somme des objets matériels et symboll(_lues mobilisés
par la situation didactique et le contrat représentant le systeme d’attentes réciproques entre

es au sens de

Revue suisse des sciences de L'éducation 36 (2) 2014



6

Varia

le professeur et les éléves, avec une partie pérenne (les habitudes d’action) et une partie
négociable (qui représente la raison d’étre des transactions didactiques).

Pour les éleves, le milieu est rarement d’emblée un milieu didactique ot les objets ont un
statut scolaire, c’est A dire des objets qui cristallisent en quelque sorte le savoir en jeu.

La notion de stratégie renvoie  celle de jeu. Dans la TACD, le modéle du jeu est central.
Pour autant, il ne se fonde pas sur une conception de 'acteur rationnel, modele d’expli-
cation des comportements humains qui part du principe selon lequel I'acteur social aura
naturellement tendance, pour atteindre des fins qui coincident avec ses intéréts immédiats,
a employer les moyens les plus adéquats, les mieux adaptés et donc a opérer les choix les
plus rationnels parmi ceux qui lui sont accessibles. Or, les stratégies d’enseignement du
professeur sont alimentées pour partie par ses intentions initiales et pour partie par le
milieu transactionnel au sein duquel se déroule I'action conjointe. L action concréte que
le professeur met en eeuvre donne liew & des stratégies qui reposent sur le «sens du jeur qu’il
est capable d'actualiser. Ce sens du jeu, on peut le décrire dans ce quon modélise comme
la perception chronogénétique et mésogénétique du professeur, dans ses conceptions topogéné-
tiques et plus généralement dans lesprit du jeu (didactique) tel qu’il le congoit pratiguement.
(Sensevy, 2011, p. 211). Il y a isomorphisme entre intentions et stratégies. Comprendre
Iaction, c’est donc comprendre les intentions de I'action.

Le terme «configuration» a le mérite de mieux poser le fait que cette configuration engage
Iaction conjointe du professeur et des éleves: la topogenese (partage des tiches et des rdles
du professeur et des éleves vis-a-vis du savoir) ne peut se penser du coté du seul professeur,
mais dans la description d’une co-action. Telle place prise par le professeur est en lien avec
la place prise par I’éleve et réciproquement. D’autre part, dans le champ de la biologie
moléculaire, une molécule biologique peut changer de «configuration» quand varient les
parametres (physiologiques) du milieu dans lequel elle se trouve (par exemple I'augmen-
tation de la concentration d’un ou plusieurs métabolites). Ce changement de configu-
ration est a I'origine des processus de régulation métabolique et correspond souvent a des
phénomenes d’adaptation.

Dans I'étude initiale qui nous a permis de construire les données utilisées aujourd’hui
dans cet article (Marlot, 2008), il s’agissait d’observer les pratiques ordinaires de profes-
seurs dans I'enseignement des sciences a I'école primaire et notamment celles concernant
I’élaboration et I'usage des arguments par les éléves. La perturbation a consisté 2 demander
au professeur observé de mettre en ceuvre une démarche d’investigation scientifique qui
comporte une phase de débat argumenté faisant suite a la confrontation des hypothéses des
éleves avec le réel (expérimentation ou documentaires).

Démarche ascendante, selon Schubauer-Leoni et Leutenneger (2005): a partir d’un cadre
théorique problématisé, la construction des objets de recherche se fait dans le fil de I'analyse
par reconstruction d’un réseau de signification. Celui-ci est fondé sur le regroupement de
traces qui, 4 terme, signent des faits qui donnent acces A certains phénomenes didactiques.
Elle suppose une suspension théorique et une suspension du jugement qui permettent au
chercheur de retarder I'interprétation.

67-P (séance): «§’ils mangent de la terre, il doit en manquer de la terre, faut regarder il
en manque.»

P (entretien ante): «II me semble bien qu’il ne creuse pas en mangeant mais il creuse en se
dilatant et a 'aide de ses soies qui lui permettent de rejeter sur le coté.»

Un énoncé est dense épistémiquement dés lors qu’il mobilise explicitement des éléments
en rapport avec le savoir en jeu, et que ces éléments sont & méme de contribuer poten-
tiellement 4 la construction de ces savoirs. Ces énoncés participent donc a I'avancée du
temps didactique ('enseignement). A contrario, un énoncé peu dense épistémiquement ne
contribue pas directement a I'avancée du temps didactique, méme s’il y participe indirec-
tement. Il est en relation avec le temps de 'horloge, soit qu’il contribue 2 son avancement
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en jouant sur 'enchainement des taches ou qu’il contribue 4 son ralentissement en contri-
buant 2 des régulation intra ou inter-personnelles qui relevent de la discipline ou de I'ani-
mation du groupe classe. En aucun cas I'identification d’énoncé peu denses épistémi-
quement ol le professeur est en posture de Simple Meneur de Jeu, ne représente en soi un
dysfonctionnement de la relation didactique. Ce type d’énoncé fait partie des interactions
habituelles en classe nécessaires au fonctionnement du groupe et a l'avancée du travail.
C’est I'analyse didactique en terme d’apprentissages observés qui permettra d’évaluer si ces
énoncés ont pu faire obstacle 4 la construction des savoirs dans la classe.
Pour déterminer la densité épistémique d’un énoncé, le chercheur cherche 4 comprendre
si ?’CSE le temps didactique ou le temps de I'horloge qui est en jeu. Seuls les énoncés denses
épistémiquement peuvent prétendre  un codage en terme de configuration topogénétique
car dans ce cas, I'énonciation peut effectivement étre qualifiée de didactique.

10" Nous rappelons ici le systtme de codage des énoncés selon les 3 criteres: (1) la position
d’analyse (AN), d’analyse-accompagnement (AA) ou d’accompagnement (AC) (2) la
réticence didactique RD+; RD+/-; RDO. Ces deux premiers criteres se déploient selon un
gradient. (3) le mode de formulation/reformulation 1 = reformulation paraphrastique; 2 =
reformulation non paraphrastique; 3 = formulation premicre.

11 En référence aux travaux de Martinand (1986), Astolfi et al. (1998) sur l'aide au
changement conceptuel des éléves: la proposition est de faire concevoir par les professeurs
des dispositifs didactiques pour aider les éléves a dépasser des obstacles (épistémologiques
ou liés a leurs représentations initiales), ici la conception «Pacman» des éleves.

12 Les énoncés en italique sont ceux du professeur, relevés lors des entretiens

13 1] s’agit bien la du langage des modéles: le professeur, de son point de vue,
processus d’équilibration et ne joue a aucun jeu.

n’engage pas de
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Der Prozess der doppelten Semiotisierung in den
Unterrichtsstrategien. Ein Fallbeispiel beim Entdecken der
Natur und Umwelt in der Primarschule

Zusammenfassung

Diese Arbeit — die sich im Rahmen der gemeinsamen Handlungstheorie der
Didaktik bewegt — interessiert sich fiir die Transaktionsdimension der Kommu-
nikation im didaktischen Bereich, in welchem das Wissen den Transaktions-
gegenstand darstellt. Sie zielt auf ein besseres Verstindnis der Frage, wie im
Kontext von wissenschaftlichen Lernprozessen das Wissen die sprachlichen
Interaktionen strukturiert. Die zunichst beschriebene Untersuchungsstrukeur
der didaktischen Transaktionen erhilt dann eine weitere, tiefere Dimension,
indem zwei Begriffe zueinander in Bezug gegensetzt werden: Der erste der
didaktischen Aquilibrierung stammt aus der vergleichenden Didaktik, der
zweite der doppelten Semiotisierung aus der Sprachendidaktik. Diese zusitz-
liche Dimension stellt einen theoretischen Beitrag zur Charakterisierung des
sprachlichen Handelns sowie der didaktischen Strategien der Dozierenden dar.
In einem weiteren Sinne soll diese Arbeit auch ein besseres Verstindnis dessen
ermdglichen, wie und wozu die Dozierenden ihre sprachlichen Inputs geben. In
dieser Studie wird die Arbeit der Dozierenden als ein Prozess doppelter Semio-
tisierung von Lerninhalten betrachtet. Vor diesem Hintergrund eréffnete das
Testen dieses Untersuchungsmodells auch den Zugang zu bestimmten Kernele-
menten im Unterrichten und Lernen, und zwar gerade wihrend der Regulation
des Austausches zwischen Lehrenden und Lernenden. Auf diese Weise konnten
wir auch das in diesem Fallbeispiel beobachtete Phinomen des «allmihlichen
Verblassens von Wissen» rekonstruieren.

Schlagworte: gemeinsame Handlungstheorie der Didaktik, Biologiedidaktik,
Unterrichtsstrategien, Prozess der doppelten Semiotisierung, Relation
zwischen didaktischem Vertrag und Lernumgebung.

Il processo di doppia semiotizzazione nelle strategie
didattiche dell'insegnante. Uno studio di caso riguardante la
scoperta del mondo vivente nel secondo ciclo

Riassunto
Questo studio — sviluppato nella prospettiva della Teoria dell’Azione Congiunta
in Didattica — riguarda la dimensione transizionale della comunicazione nel
contesto didattico nel quale il sapere costituisce 'oggetto della transazione.
Partendo dall’ambito degli apprendimenti scientifici, intendiamo mostrare
come questo tipo di sapere organizza le interazioni linguistiche. L’analisi delle
transazioni didattiche si € arricchita e affinata grazie a due nozioni fondamentali:

..............................................................................................................
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Pequilibrazione didattica, che ha preso corpo nell’ambito dell’approccio di_datti'co
comparatista, e la doppia semiotizzazione, concetto sviluppato dalla d1df;1tt1ca
delle lingue. Queste teorizzazioni hanno contribuito a meglio caratterizzare
lazione dell’insegnante sia sul piano dell’espressione linguistica sia a l1vel.lo
delle strategie didattiche. Grazie a tali costrutti, intendiamo quindi mettere 1n
evidenza come e a quali scopi I'insegnante produce i suoi discorsi, cons.lderan'do
in modo particolare I'azione dell’'insegnante come un processo di doppia semio-
tizzazione degli oggetti di sapere. Attraverso questa prospettiva di ricerca, dCSCI‘l—.
veremo alcuni fenomeni sottili che si sviluppano nella regolazione degli scamb{
tra Pinsegnante e gli allievi. In particolare, cercheremo di riscostruire la genesi
del processo di «disintegrazione dei saperi».

Parole chiave: Teoria dell’Azione Congiunta in Didattica, Insegnamento di
Biologia, strategie didattiche, processo di doppia semiotizzazione, Contratto
didattico.

Double semiotization process at the heart of the teaching
and learning strategies. A case study exploring the world
living at the primary school.

Summary
This work is part of the Joint Action Theory in Didactics. It is focuse.d on Fhe
transaction dimension of communication in educational environment in which
knowledge is the object of the transaction. This research aims to understan.d the
structuring nature of knowledge within interactions and in the context of science
education. The descriptive model of the didactic transactions we have pr CWO_USIY
developed is enriched and refined by linking two concepts, one being dem.fed
from the comparative didactic: the didactic equilibration and th-e oth?r being
derived from the language didactic: the double semiotization. This Cﬂf{Chmem
is a theoretical contribution to the characterization of linguistic action and
instructional strategies of the teacher. In a more enlarged manner, this work
allows us to better understand how and for which purposes the teacher produces
his speech. In this study, we look at the teacher's work as a process .of doub!e
semiotization of the learning objects. According to this view,. the testing of t}llns
model has given us access to some of the strategies used by this beginner teacher
and has allowed us to reconstruct the genesis of the observed phenomenon: the

«fading away knowledge».

Key-word: Joint Action Theory in didactic, Teaching of biology, Teaching
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strategies, Double semiotization process, Didactic contract and Envi

study.
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