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Résumé

Si les pratiques d’enseignement mobilisent des gestes professionnels, il est nécessaire de
rendre compte de leur nécessaire inscription dans I’objectif de faire apprendre les éléves. La
question de I’analyse de pratique ne peut de ce point de vue faire I’impasse d’un
guestionnement sur les effets des gestes enseignants mobilisés dans I’interaction avec les
éléves. La question centrale devient la suivante : en quoi et comment les gestes professionnels
marquent-ils I’expérience des éléves? L’axe de réponse proposé consiste a prendre
I’interaction d’enseignement-apprentissage comme objet de I’analyse pour en cerner a la fois
le fonctionnement et les effets constructifs qui travaillent I’expérience de I’enseignant comme
de I’éleve. Les résultats de la recherche montrent ici la nécessité de dépasser dans I’analyse le
strict plan des manifestations comportementales ou verbales et la possibilité de rendre compte
des constructions qui s’operent dans le cadre méme de I’interaction.

1. Introduction

1.1. De I’enseignement & I’apprentissage : une nécessaire articulation en analyse de
pratique

Le travail enseignant peut étre caractérise comme une activité interactive située (Tardif
& Lessard, 1999). Il est interactif parce qu’il s’inscrit dans un environnement dynamique et
humain (Doyle, 1986), et situé parce que les gestes professionnels qui s’y déploient restent
fortement dépendants des situations qui y sont vécues par les enseignants. Au-dela des
conditions de mise en jeu des gestes professionnels enseignants, on peut également considérer
leurs finalités : ils ont affaire a un impératif, celui de faire apprendre les éléves. En ce sens, les
gestes professionnels peuvent étre congus comme des solutions plus ou moins efficaces
orientées par la nécessité de faire apprendre les éléves. Toute analyse des pratiques
enseignantes (qu’elle qu’en soit le modéle) commence ainsi quand on renonce a opposer
d’autres solutions a la solution choisie par I’enseignant et qu’on tente de remonter avec lui le
probléme qui la fonde (Fabre, 2006). Il s’agit donc, dans le cadre de I’analyse de pratique, et
au-dela des manifestations observables, de tenter de déceler ce qui organise, ce qui mobilise
les gestes professionnels.

Toutefois, cette analyse de pratique ne peut étre convaincante qu’a la condition de
prendre en compte la normativité interne a I’acte d’enseigner. Plus précisément, si la pratique
d’enseignement mobilise des gestes professionnels, il ne faudrait pas oublier qu’ils sont
assujettis a I’objectif de faire apprendre les éléves. La question de I’analyse des pratiques ne
peut de ce point de vue faire I’impasse d’un questionnement sur les effets des gestes
professionnels. Elle nécessite donc d’articuler dans un méme geste : analyse de
I’enseignement et analyse de I’apprentissage.



C’est a cette double problématique que nous invite, il nous semble, le theme de ce
colloque. En quoi et comment les gestes professionnels mobilisés par les enseignants d’EPS
marquent-ils I’expérience des éléeves ? Nous développerons un axe de réponse qui consiste a
proposer que I’interaction d’enseignement-apprentissage constitue un objet privilégié pour
une telle analyse, mais seulement en référence aux deux conditions déja mentionnées
auparavant : dépasser le strict plan des manifestations observables pour fonder une analyse
sur ce qui perturbe chacun des acteurs en coprésence, et rendre compte des effets de cette
interaction dans la construction de I’expérience de I’éleve (et éventuellement de I’enseignant).
Nous proposons d’illustrer et de discuter ces deux points a partir d’une recherche portant sur
I’interaction d’enseignement-apprentissage.

1.2. L’interaction d’enseignement-apprentissage : clarification de notre conception

Nous voudrions au préalable clarifier ce que I’on entendra par interaction dans le cadre
de cet article. Nous considérons I’interaction comme un processus dont la dynamique est liée
aux effets productifs des actions réciprogues de I’enseignant et de I’éleve. Par effets
productifs, nous entendons les effets exercés par I’enseignant sur les actions finalisées de
I’éléve et réciproquement, les effets des actions de I’enseignant sur les actions des éléves. Ces
effets productifs concourent potentiellement a la formation d’une zone de compréhension
mutuelle susceptible d’exercer en retour des effets constructifs sur chacun des protagonistes
de I’interaction.

Par effets constructifs, nous entendons des effets qui travaillent et réorganisent
I’expérience des sujets engagés dans les taches d’enseignement et d’apprentissage au sein
desquelles les interactions prennent place. Dans le cadre de cet article, nous évoquerons plus
particulierement les effets constructifs qui s’exercent sur I’éléve a la suite d’interaction en
face a face avec I’enseignant en soulignant que des effets constructifs travaillent également
I’expérience de I’enseignant.

La position que nous assumons dans ce travail consiste a souligner que I’interaction est
produite, voire co-construite, par I’organisation dynamique des actions et des interprétations
des acteurs en méme temps qu’elle produit les actions et construit les acteurs en transformant
leurs interactions. Une analyse de I’interaction doit pouvoir rendre compte de maniére
indissociable de ces aspects. La Figure 1 illustre cette conception de I’interaction.
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Figure 1 : Une conception de I’interaction susceptible de rendre compte de maniére
indissociable de son fonctionnement et de ses effets.

2. Cadre théorique

2.1. Une perspective énactiviste et située de I’interaction

Nos présupposés théoriques s’ancrent dans le paradigme de I’énaction (Varela, 1989;
Varela, Thompson & Rosch, 1993). Les theses énactives s’édifient sur I’idée que le monde
n’est pas prédéterming, et plus précisément que ses propriétés n’existent pas indépendamment
de toute activité cognitive. La cognition est alors envisagée non pas comme la représentation
d’un monde pré-donné, mais « comme I’avenement conjoint d’un monde et d’un esprit a
partir de I’histoire qu’accomplit un étre dans le monde ». C’est I’entité cognitive qui, dans un
rapport constructif au monde fait advenir les propriétés de ce monde, selon sa propre
détermination interne. Cette idée de co-détermination de I’environnement et de I’acteur est
résumée sous I’idée de couplage de second ordre. En envisageant, I’interaction
d’enseignement-apprentissage, nous sommes contraints, a la suite de Maturana et Varela
(1994) d’envisager la combinaison de deux couplages de second ordre : c’est ce a quoi les
auteurs donnent le nom de couplage structurel de troisiéme ordre. Le couplage est ici le
résultat de modifications mutuelles que subissent les unités en interaction ; il n’est possible
que dans la mesure ou les activités de chaque unité constituent une source réciproque de
perturbation. En ce sens, appréhender I’interaction d’enseignement-apprentissage dans le
cadre du paradigme de I’énaction c’est la concevoir comme une dynamique d’actions et de
perturbations.

2.2. L’action comme émergence d’un monde

Comment dés lors appréhender les actions engagées dans I’interaction ? L’action est
considéerée, en cohérence avec l*approche énactive, comme un processus complexe de
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présentification du monde (Havelange, Lenay & Stewart, 2002). En ce sens, elle n’est pas une
modification d’un contexte générique, mais bien la constitution d’un monde spécifique, pour
lequel nous avons une forme d’attention, un engagement (Gouju, 2002b) et qui se constitue
sur le fond des expériences déja éprouvées dans notre parcours biographique (Cefai, 1997;
Schiitz, 1987). En cela, I’action est intrinséquement liée a un certain degré de conscience par
un acteur de ce qu’il fait et de ce qui se présente a lui.

2.3. La structure attentionnelle de I’action

La plupart de nos expériences quotidiennes recelent toutefois une grande part
d’irréfléchie, de non conscient. Vermersch (2001) parle ici de conscience directe pour
souligner combien une grande part de nos expériences est par nature pré-réflechie. C’est sur
ce fond de non thématisé que I’attention découpe les thémes de conscience, des reperes de
compréhension et d’intervention dans une situation. Elle est constitutive de la dynamique des
états de conscience et en cela, elle joue un role fonctionnel : elle sélectionne, filtre, inhibe ou
magnifie (Hattfield, 1998). L’ attention peut ainsi s’appréhender du point de vue de sa visée :
une visée focale révélatrice d’une conscience aiglie des aspects pertinents de la situation et
une conscience périphérique constituée de tout ce qui pourrait étre pertinent de maniere
indirecte ou plus lointaine. L’ action peut-étre ainsi étre considérée comme I’ouverture d’une
fenétre attentionnelle (Vermersch, 2002a, 2002b) qui structure le champ de conscience par le
biais d’une visée. Cette visée, que Schiitz (1970) nomme pertinence, peut-&tre imposée
comme lors de situations inhabituelles qui invalident les procédures habituelles de
typification, ou bien encore motivée lorsqu’elle est liee a un déplacement volontaire de
I’attention.

2.4. Type, typification: vers une définition des effets constructifs en situation
d’interaction

Si I’action est un processus complexe de présentification d’un monde, signalons qu’il
présente une caractéristique essentielle : le monde percu est d'emblée un monde interprété, un
monde typifié (Berthoz & Petit, 2006). Pour reprendre une définition de Cefai (1994), les
typifications consistent en des synthéses d'identification et de recognition qui réduisent du
déja la a du déja connu ou qui inventent et découvrent de nouvelles régularités. Elles sont en
quelque sorte des processus de catégorisation de I'expérience vécue orientés par et pour
I'action. Les faits typifiés le sont en vue des intéréts pratiques (Mucchielli & Noy, 2005), des
"motifs en vue de" (Schiitz, 1987, 1998) de I'acteur et ne sont pas indépendantes du parcours
biographique de I'acteur (Cefai, 1994, 1997; Schiitz, 1987). Nous faisons I'nypothése qu'il est
possible de penser les effets constructifs comme des modifications des typifications des
acteurs dans des situations similaires.

D'un point de vue méthodologique, les typifications peuvent étre approchées a travers la
mise en relation des types mobilisés pour décrire I'expérience, ces derniers étant en rapport
étroit avec le langage (Schiitz, 1962; Zaccai-Reyners, 2005), et avec I'expérience sensible
associée a ces types (Lémonie, Gouju & David, 2006).

2.5. Motifs d’agir dans I’interaction

Les motifs subjectifs des acteurs orientent les typifications et sont susceptibles de
structurer l'interaction. Deux types de motifs peuvent étre distingués: des "motifs en vue de" et
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des "motifs parce que" (Friedrich, 2001 ; Gal-Petitfaux & Cizeron, 2006 ; Schitz, 1987,
1998). Les "motifs en vue de" consistent en l'anticipation de l'acte réalise. lls sont des
projections qui ne peuvent étre pensées qu'en réference a des expériences potentielles dont le
sujet s'attend a ce qu'elles soient similaires aux actes déja réalisés par le passé. De ce point de
vue, nous dirons que ce qui est anticipé renvoie aux effets productifs attendus par le sujet. Les
"motifs parce que" se référent quant a eux a la genese des "motifs en vue de". lls ne peuvent
étre ressaisis qu'apres coup, car "aussi longtemps que l'acteur vit dans son action en cours, il
n'a pas en vue ses motifs parce que" (Schutz, 1998, p.57). Ces motifs structurent I'interaction
dans le sens ou celle-ci peut étre pensée comme une combinaison entre comportements
réciproquement orientés les uns vers les autres et motivés par le projet de I’enseignant de
provoquer une modification du flux d’expérience de I’éléve en réponse a une modification de
son propre flux d’expérience .

3. Méthodologie

3.1. Posture épistémologique

L'ensemble des données recherchées implique une investigation de I'expérience ou plus
précisément de la coordination des expériences des sujets engagés dans l'interaction. Nous
nous situons ici dans le cadre d'une approche de la psychophénomeénologie (Vermersch,
1999), en tant qu'elle propose une ligne de réflexion et une méthodologie apte a permettre de
rendre compte du point de vue du sujet relativement a sa propre expérience. L'idée principale
et qu'il est possible pour le sujet de revenir a sa propre expérience, non pas de maniere directe
et spontanée, mais moyennant I'emploi de techniques d'aide a l'explicitation (Vermersch,
1994). L'entretien d'explicitation est un outil privilégié de recueil de données dans le sens ou
il permet I'acces des données originales permettant la mise en évidence de la partie privée de
I'action (Gouju, 2002a) dans ses aspects pre-réfléchis (Vermersch, 2000) et sensibles (Gouju,
2005). La spécificité de cet outil réside dans le fait que le recueil de données n'est pas le
produit d'inférences, mais d'un recueil contrélé et accompagné lors de séquences d'entretien
(Gouju, Vermersch & Bouthier, 2003). Loin de toute demande de justification, ces techniques
visent a accompagner les sujets dans I'évocation d'une situation spécifiée de maniere a les
aider a expliciter leurs actions mentales et matérielles en les guidant sensoriellement
(Vermersch, 1994).

3.2. Protocole

Trois enseignants d’EPS et neuf éleves ont été sélectionnés afin de documenter les
processus interactifs en classe d'EPS dans le cadre de I'enseignement de la natation sportive.
Les éleves volontaires pour participer a cette étude ont été choisis sur la base du nombre
d'interactions avec l'enseignant. Les interactions retenues pour I'analyse concernent des
interactions de "face a face” (Goffman, 1991; Schiitz, 1987) entre un enseignant et un éléve.

Les séances ont été filmées a l'aide de deux caméras : la premiére placée en bout de
ligne d'eau visait a restituer le comportement des éléves en situation ; la seconde, placée dans
les gradins de la piscine sur le c6té du bassin visait plus spécifiquement & enregistrer le
comportement de I'enseignant lors du cours. Les entretiens d'explicitation, d'une durée de 40 a
55 minutes ont été réalisés consécutivement a la lecon avec les trois €léves et I'enseignant et
étaient précédés d’une phase courte de rappel stimulé dont I’objectif était a la fois d’obtenir
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des données complémentaires a I’entretien d’explicitation, mais aussi d’orienter la
verbalisation sur des épisodes communs a I'enseignant et a I'éléve.

3.3. Traitement des données

Trois phases ont été mises en ceuvre pour le traitement des données. La premiere phase a
consisté dans la retranscription intégrale des verbatim des enseignants et des éléves. La
seconde phase a consisté a repérer et mettre en relation les épisodes traitant d'une interaction
de "face a face" entre I'enseignant et I'éleve. La troisieme phase a consisté a traiter les
verbatim a partir de quatre catégories : a) La catégorie de la "pertinence motivationnelle” qui
concerne le repérage dans le verbatim des motifs en vue de et des motifs a cause de... de
chacun des protagonistes ; b) La catégorie de la" pertinence topique” qui concerne le pris
pour théme, ce sur quoi chacun des protagonistes focalise son attention (Gouju, 2002b;
Vermersch, 2004) ; c) La catégorie de la pertinence™ interprétative™: qui résulte de la mise en
relation des types et de l'expérience sensible associée a ces types. Cette mise en relation
permet d'inférer un certain nombre de régles de construction des typifications; d) La
catégorie de I'expérience sensible qui concerne ce qui est percu, vu, entendu, senti, ressenti,
touché que I'on peut qualifier d'indices ou d'attributs propres a déterminer les types mobilisés.

4. Résultats

Dans cette partie consacrée aux résultats, nous proposons d’illustrer la nécessité de
passer d’une lecture sémantique (c’est-a-dire qui ne prend en compte que les aspects
strictement visibles des comportements a partir desquels on peut faire des inférences) a une
lecture de I’interaction qui prenne en compte I’expérience des acteurs qui y sont engages.
Cette illustration se fera par contraste des deux types d’analyse. La seconde illustration
concerne notre maniére d’appréhender les effets de I’interaction qui travaille I’expérience de
I’éléve, c'est-a-dire ce que nous nommons les effets constructifs.

Les données qui suivent ont été recueillies dans le cadre de I’enseignement de la
natation sportive en EPS. L’enseignant peut-étre considéré comme un spécialiste de la
natation sportive, en tant qu’il est titulaire du BEESAN, qu’il enseigne au minimum quatre
cycles de natation par an et qu’il anime la section natation de I’association sportive. Les deux
éleves (Ludivine et Fanny) sont issues d’une classe de BEPA dans un lycée professionnel
agricole.

4.1. D’une lecture sémantique a une lecture qui respecte le domaine de couplage

4.1.1. Présentation du contexte de I’interaction

Cette premiére interaction entre I’enseignant et Ludivine prend place dans une tache
d’apprentissage qui consiste a effectuer deux longueurs de bassin en crawl avec une planche.
Les opérations demandées aux éléves consistent d’une part a expirer dans I’eau en effectuant
des battements de jambes et en tenant la planche en petite prise bras tendus, et d’autre part a
effectuer par la suite un mouvement de bras en crawl pour inspirer.

Lors de la séquence de rappel stimulé, I’enseignant décrit la situation proposée comme
portant sur « la coordination de la respiration par rapport au mouvement de bras ». Les
difficultés qu’il anticipe concernent la coordination entre la rotation de la téte et la phase du
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cycle de bras. Le Tableau 1 rend compte des descriptions de cette situation par I’enseignant
lors de la phase de rappel stimulé.

C’est une situation d’apprentisgape en crawl / ot qui porte principalement sur mne
coondination dec la respimfion par mapport axx mouvements de bmas. Enfin, plos

Obit | pebciatiment, seapiration, & quel roment inapire par apport & mom trajet moteur du heas
(RSB-B1-1)
Sonvent an a des Sléves qui savent pag déclencher le fiit d°inspirer sar le cité, Ia rotation
de Ia t8te sur ke cBté par rapport an mouvement de hrag, c'est-d-dire qu”clles ke font trop 10t,
cest-d-dire que le bras est pas dégaps, donc clles venlent respirer, et bien clle peavent pas

parce que y"a ke bras qui gine. Ou bicn clles le font trop tard an moment dn retour de braz,
ce qui fait que 1A ansxi elles zont pénées par rapport 4 ce retour de braz.

Tablean 1 : Description de Ia stimation d"apprentissage parPenseignant lors de I'eniretien de rappel
stimmlé

4.1.2. Le dialogue de I’interaction : lecture semantique

L’interaction prend place quelques minutes aprés que Ludivine ait effectué un aller-
retour de bassin en s’arrétant a plusieurs reprises. Accrochée au bord du bassin, elle interpelle
I’enseignant qui se déplace pour venir la voir.

Le verbatim de I’interaction est présenté dans le tableau 2. L indique que Fanny est la
locutrice et E signifie que I’enseignant est le locuteur. Les aspects gestuels sont mis entre
crochets [...].

|
% L1: C'est pour le crawl, je vois pas vraiment conument on peut faire avec le bras.
E2: Pourguei 7 Qu'est-ce que ty yois pas 7
L3: Jg sais pas siil faut le mettre surle coté ou...
E4: Quandil part ou quand il revient 7
L&: Non, en fait pour tout !
E6: Pour tout ?
L7: O, j'amive pas du tout, j& sals pas vraiment avec les bras.
ES8: Bien, ce qui m'intéresse pour le moment c’est 3 quel moment tu inspires par rapport a ton mouvemesnt de
bras
L9: En fait on fait tout de suite dés qu’on a mis la téte sous 'eau ou bien ?
E10: Ben, t'asla téte sous I'eau comme au début, tu fais tes battements de jambes, tu souffles ot pour I'instant
Uexercice [souffle] ¢’est uniquement quand tu as besoin de prendre de I'air que tu fais un mouvement de bras
[mime mouvement de retour de bras].. t'inspires , [ouvre la bouche] tu remets ton bras devant. . .[fini le retour
de bras] je souffle dans I'ean [zouffle].
L11:En faitle bras, il i fait_ [mime avec le bras trajet propulsif et trajet moteur]
E12: Ouais, en fait le bras il va de devant jusqu’a I'amiére et il revient a I'exténewur. pour I'instant juste ca, tout
simplement. Aprés, pour voir un petit peu mieux cornument placer un petit peu mieux le bras dans I'eau, onle
verra aprés. 81 je vous dit d'un coup, si vous devez penser a la respiration, a coordonner avec le bras, plus

comment mettre le bras dans'eau ¢a va vous perturber. Jg vous donne qu'une chose 3 la fois.

Tableaul : Verbatim de I'interaction entre I'enseignant et Ludivine,

L’analyse qui va suivre emprunte a la théorie des actes de langage (Austin, 1970;
Vanderveken, 1999). Trois phases dans I’interaction peuvent étre décrites relativement a trois
thématiques :



Phase 1 : Spécifier les difficultés de I’éleve

La premiére phase est constituée par un enchainement d’actes assertifs de I’éléeve (L1-
L3-L5-L7) qui visent a décrire a I’enseignant les difficultés qu’elles rencontrent et d’actes
directifs de I’enseignant (E2-E4-E6) qui visent complémentairement a faire spécifier a I’éléve
les difficultés rencontrées.

Phase 2 : Coordination respiration-cycle de bras

La seconde phase débute par un assertif de I’enseignant (E8) qui vise a décrire I’objectif
de la situation (que I’éleve arrive a coordonner la téte avec le retour de bras). L’éléve
enchaine par un directif (L9) qui questionne I’enseignant sur les modalités de cette
coordination. Ce directif est satisfait par un assertif de I’enseignant qui explicite cette
coordination en mimant.

Phase 3 : Le mouvement de bras

La troisieme phase revient sur la description des difficultés de I’éléve relativement a la
description du mouvement de bras. Se succédent deux assertifs : le premier de I’éleve décrit le
mouvement du bras. Le second assertif, de I’enseignant est positif et valide la description du
mouvement par I’éléve (« ouais...juste ¢a pour le moment »).

Cette lecture laisse a penser que I’enseignant et I’éleve sont dans une forme de co-
activité partagée qui aboutit a I’établissement d’une zone de compréhension commune
(Baslev, 2006).

La théorie des actes de langage permet ici de rendre compte des actes et des intentions
des locuteurs et du déroulement de I’interaction. Cette mise a jour des intentions est liée aux
inférences du chercheur, ce qui n’est pas ici sans poser probleme. La lecture suivante du
méme épisode a I’aide de I’entretien d’explicitation est radicalement opposée.

4.1.3. Les entretiens d’explicitation : analyse par I’évocation de I’expérience vécue

Nous présentons ici des extraits de I’entretien d’explicitation de I’enseignant et de
I’éléve relativement a ces trois phases.

Phase 1 :

Explicitation éléve

Explicitation enseignant

Bl123: Ben, i vient vers moi et i me
demande gu gst ce qui se passe

Bl1l5: Ben avec le sounre en fait.
Parce que je hu explique gque je n'y
amve pas et i me redemande parce
quil a pas trés bien compns ce que je
hai avais dit.

B127: Ben je hu dis gue...que j amive
pas 4 faire l'exercice que jg s3js pas
faire le mouvement de crawl

B40: Ben, euh, je la demande parce que jg gomprends pas sa

demande au départ. Elle me pose la gquestion par rappert au
mouvement de bras alors que mel je suis sur la coordination
respiration-propulsion euh respiration propulsion du bras je dis et bien
qu’est-ce qui t'amive. Pour moi v'a un cété d'évidence sur le fait de
réaliser son mouvement de bras: il wva de I'avant vers I'amére dans
I'eau. Donc, je hi redemande. Cu’est-ce que...qu’est-ce que t’amives
pasdansle mouvement de bras en sous entendant et bien c’est simple
quol.

B42 : Ben jespére qu'elle va amiver 3 m’expliquer plus précisément
ce qu'elle entend par et bien J amve pas ce mouvement de bras.




Dans cette premiére phase, ce qui est pris pour theme par I’enseignant c’est la non-
compréhension de ce que Ludivine décrit. Cette structuration du champ de conscience est liée
a un décalage entre I’objectif de la tache et la description de I’éleve d’une part et au caractére
d’évidence que représente pour I’enseignant le mouvement de bras. Les anticipations de
I’enseignant au moment de la mise en place de la tache (voir tableau 1) jouent ici a plein :
c’est le décalage entre ses attentes et la description de I’éléve qui motive I’action de
questionner Ludivine. Le motif en-vue-de se réfere ici a une attente d’explicitation plus
précise. Ludivine typifie cette action comme « I’enseignant n’a pas compris ma demande ».
Cette typification s’origine en partie dans des «remarqués» comme ici le sourire de
I’enseignant.

Phase 2 :

ki

Explicitation éléve

Explicitation enseignant

B132: O, i m'explique un peu misux ce que j ai
pas compns

E134 : Ben en fait i, cormme il n'avait pas trés bien
commprs en fait i donne une explication, mais qui fme
wva pas viaiment

B136 : C’est en fait plus__ (silence 277) conmument va
étre la téte, la téte zouszl'eau et avec le braz, maiz mol
en fait c’est plus le mouvement dubras qui que j’avais
besoin de savoir

E13%: La ce qui me géne dans cet épisode c'est le
mouvement du bras

E140 : (I'enseignant i est sur) sur comment on va
mettre la téte sous 'eaw, sur la respiration, sur faire en
méme temps le mouvement de bras

E46 : Donc 1a elle me dis j"amive pas conune ¢a, mais
c'est jamive pas 4 coordonner ma respiration par
rapport a mon mouvement de bras, donc elle me le dit
pas avec ces tenmes 13, mais en plus elle me montre, je
croiz gqu'elle me montre le geste et c'est ce gui me fait
comprendre. En fait, elle me montre en dizant ben
wvola j'amve pas conume-cl colrme ¢a en towmant la
téte et 1a je comprends que j amive pas a placer ma
respiration guand est-ce gue je place ma respiration
par rapport a mon mouvement de bras. Clest ce que
muoi je comprends de ma demande

B30 : Et 1a je hu réexpligue ce gua j'avais dis au
départ

Dans cette seconde phase, les actions de ré-énonciation des consignes et de I’objectif de
la tdche sont liées a une interprétation de la situation qui ne se laissait pas entrevoir dans
I’analyse précédente. Si I’enseignant réexplique les consignes c’est ici moins parce qu’il n’a
pas compris ce que I’éléve voulait lui dire que parce ce qu’il percoit chez I’éleve des indices
lui laissant penser que la demande est relative au théme de la coordination respiration —
mouvement de bras. A contrario ces explications ne satisfont pas I’éleve ici, ses attentes étant
liées a une explication relative au mouvement de bras. On note ici un décalage entre les
motifs-en-vue-de I’éleve et les motifs-a-cause-de de I’enseignant qui ne permettent pas la
création d’une co-activité et d’une zone de compréehension partagée. Cette analyse différe de
la lecture sémantique pratiquée auparavant.

Phase 3 :



[ Explicitation &léve

Explicitation enseignant

152 : En faisant des gestes. Il m’explique cormment
mettre son bras en le faisant. II m’exphque juste en
faizant les gestes.

B154 : Non, je suis concentrée sur les gestes 13 . Cha,
pas vraiment sur la parole, mais plus sur les gestes.

B164 : Ben lexplication me convient un pen plus,

B52 : Je ha ai expligué a peu prés en ces temmes la.
BS56 : mum ouais elle hoche de la téte en me disant
oul, oul, j’al compns, enfin pour mei ¢a veut dire ow
j ail comprs la consigne.

B58 : Ben je me dis cest bon elle a comprs. Je pense

que mon explication a &té claire et que du coup ¢ala

mais ¢’est towjours pas ¢a. que du coup elle a compns I'exercice tel quil fallait le

Bl66: Ben parce gue ..j'amve pas c'est..j’ai | faire alors gqu'elle I'avait pas compns au départ.

towjours du mal avec ce mouvement de bras a le faire
en crawl.

B168 : Bah en fait, je sais pas vraiment, je trouve que
c’est en fait je fais mal contrairement aux autres, jele
positionne pas bien comume il fallait

Cette co-activité inévitablement échoue. Méme si les gestes de I’enseignant permettent a
I’éleve de mieux comprendre selon ses propres mots, I’explication que donne I’enseignant ne
lui semble pas pertinente par rapport a ses difficultés. L enseignant, au contraire interpréte le
comportement de I’éleve comme I’indice qu’elle a compris les consignes. Aspect important,
c’est en se ressaisissant de cet épisode que I’éleve semble expliciter plus finement le probléeme
qu’elle rencontre relativement au mouvement de crawl.

4.2. Les effets constructifs dans I’interaction : une illustration

Les résultats auxquels nous faisons réference ici ont déja été presentés par ailleurs
(Lémonie, Gouju & David, 2007). llIs illustrent les effets constructifs liés a I’interaction et leur
possible mise en relation avec les actions productives engagées dans I’interaction.

4.2.1. Contexte de I'interaction

Apres avoir fait réaliser par les éleves une longueur de bassin en nage dorsale avec une
propulsion en battement de jambe, I'enseignant demande aux éléves de réaliser la longueur en
tenant "la planche au dessus de la téte", en essayant d'avoir et de garder les bras tendus,
planche tenue en “petite prise”. L'interaction entre I'enseignant et Fanny prend place dans
cette tAche consécutivement a un arrét de I'exercice par Fanny.

4.2.2. Actions et motifs engagés dans I'interaction

L'interaction débute consécutivement a un arrét de Fanny (Action 1). Cet arrét est
motivé par Fanny par I'énervement lié a I'échec dans la situation proposée par I'enseignant.
Cet arrét et plusieurs indices corporels révélent a I'enseignant que Fanny n'est pas a l'aise
(«elle n'est pas a l'aise avec cela (...) elle ferme les yeux » engage l'enseignant dans
I'interaction. Celle-ci débute donc véritablement avec une question (Action 2) qui vise a faire
verbaliser a Fanny les motifs de son arrét. L'enseignement ayant clairement vu la production
de Fanny dans la situation, il s'attend certainement a une réponse de I'ordre du procédural :
« Je lui demande au moment ou tu as la téte dans I'eau qu'est-ce que tu peux faire ». La
réponse de Fanny (Action 3) vise cependant plus a signifier a I'enseignant qu'elle pense ne pas
y arriver. Il y a ici une rupture entre le « motif en vue de » de l'interrogation de I'enseignant et
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I'action 3 de I'éleve qui se révele décalé par rapport aux attentes de I'enseignant. Ceci se
traduit par une situation de blocage qui pousse l'enseignant a prendre conscience des
difficultés de Fanny en se « mettant a sa place ». Ceci se traduit dans le verbatim de
I'enseignant par I'usage de la premiere personne du singulier pour évoquer les difficultés que
rencontre Fanny « Ce qu'elle pense c'est que lorsqu'elle va avoir la téte sous I'eau c'est je
m'enfonce, mais qu'il n'y a pas de limites, c'est-a-dire que je continu & m'enfoncer et que si je
n'arréte pas je vais m'enfoncer encore plus de toute maniere je remonterais pas a la
surface ».

Cette prise en compte empathique des difficultés de I'enseignant l'incite a donner une
consigne a I'éléeve dans l'optique de lui dire comment elle doit s'y prendre, « Je lui ai dit au
moment ou tu as la téte qui passe sous l'eau tu continues de nager. Tu peux bloquer ta
respiration tout en continuant les battements », mais aussi de la rassurer : « tu vas voir que ta
téte va repasser au dessus de I'eau ». C'est ce dernier motif qui devient le motif-parce-que de
Fanny. Elle « repart » et notifie dans le verbatim qu'a la suite de l'interaction, elle réussit a
réaliser la situation, ce qui d'ailleurs est validé par la vidéo.

4.2.3. Effets constructifs de I'interaction

Rappelons que la mise a jour des effets constructifs se réalise par la comparaison des
typifications avant et aprés I’interaction d’enseignement-apprentissage. Nous proposons de
rendre compte ici de ces typifications en rendant compte des types verbalisés et de
I’expérience sensible associée.

Ce qui focalise l'attention de Fanny au moment de son arrét c'est le fait qu'elle
« commence a couler ». Le terme employeé est fort est se traduit lors de la description de
I'expérience sensible par l'usage d'une métaphore pour signifier l'audition d'un son dans les
oreilles « j'entends comme s’il y avait un récipient qui se rempli ».

En fin d'interaction, I'expérience sensible est radicalement différente : bien que ses
oreilles soient dans I'eau (validé par la vidéo), elle nous dit qu'elle « n‘entend rien » ou encore
que « I'eau n'est pas vraiment sur son visage » (Tableau 3).

Types mmabilises Fxperience sensihle
Début de l'interaction  |'Ie commence & coulet” F"Tequ commence & venit suf mon visage"
F"endends comme si1ly avat un téeipient qui se templt”
Fin de 'interaction "I atrive F"Tean n'est plus veaiment sur mon visage'
F ' mes oreilles sont dans Lean”
e lentends ten

Tableau 3 : Evolution des typifications de I’éléve au cours de I’interaction d’enseignement-apprentissage

5. Discussion

5.1. Articuler apprentissage et enseignement : nécessité pour I’analyse des pratiques

A partir de cette recherche, revenons sur un des points soulevés en introduction. Nous
voulions montrer qu’une analyse des pratiques réelles ne pouvait faire abstraction d’une prise
en compte des effets de la pratique professionnelle. C’est semble-t-il un risque inhérent a
toute tentative de mise a jour du « savoir caché dans I’agir professionnel » (Schon, 1994).
Ainsi, pour Hensler (2004), si le mouvement initié par Schén a permis un enrichissement des
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problématiques de recherches en sciences de I’éducation en mettant en évidence la
complexité, la singularité et le caractére fortement contextualisé et interactif du travail
enseignant, deux risques peuvent néanmoins étre pointes :

- le risque de repli de la culture professionnelle sur elle-méme par une centration

exclusive sur I’acte d’enseigner au détriment de I’apprentissage et de la perspective des

éleves ;

- le risque de consolidation de certaines pratiques professionnelles peu efficaces.

Nous souscrivons a I’idée que le modéle de la rationalité technique ne peut rendre
compte adéquatement des situations d’interaction d’enseignement-apprentissage, par nature
instables, incertaines, complexes, singulieres. La mise a jour des zones indéterminées de la
pratique implique de souscrire & I’épistémologie de I’agir professionnel. Le fonctionnement
de I’interaction didactique renvoie ainsi pour une part a cette épistémologie.

Cependant, nous rejoignons également Hensler (2004) sur les critiques qu’elle formule.
Cette position pourrait paraitre au premier abord contradictoire. Mais notre objet d’étude
améne a se poser la question des effets (productifs et constructifs) des pratiques
d’enseignement sur les processus d’apprentissage. La prise en compte concomitante du point
de vue de I’éleve et de I’enseignant pour en cerner a la fois I’organisation et les effets doit
nous permettre de dégager une norme interne de production d’effets chez les éleves. Cette
position limite donc de fait le risque de valider des pratiques non pertinentes eu égard aux
effets que ces pratiques sont susceptibles de provoquer chez les éléves. Ces effets sont par
ailleurs objectivés en situation écologique de classe et non dans le cadre de situations quasi
expérimentales de pré et de post-test (par ex. Roux, 1999).

5.2. La nécessité de prendre en compte la subjectivité et I’expérience

Le second point que nous voulions évoquer concerne la nécessité de dépasser les
manifestations comportementales dans le cadre de I’analyse des pratiques enseignantes. Au-
dela d’une nécessité éthique, il s’agit bien la d’un enjeu scientifique. La tentative de se
débarrasser de la subjectivité a constitué a un moment de I’histoire des sciences humaines,
une étape dans leur recherche d’objectivité. La subjectivité pouvait étre congue comme un
biais interprétatif, comme un obstacle majeur a I’élaboration de connaissances scientifiques.
Cette défiance vis-a-vis de la subjectivité, par ailleurs toujours vivace, n’en est pas moins
contre-productive a I’heure actuelle : ce n’est pas la subjectivité, mais sa non prise en compte
qui constitue, selon elle, un obstacle a la compréhension de ce qui se passe réellement dans les
interactions humaines. Weill-Fassina, Rabardel et Dubois n’hésitaient d’ailleurs pas a écrire
qu’ « une approche par les données subjectives parait difficilement contournable pour aborder les
problémes de la signification de I’action pour le sujet » (1993, p. 16).

Le pas a franchir consiste a passer d’une position ou le chercheur définit ce que sont les
actions et ou le référentiel est la réalité, a une position ou la réalité est définie en référence au
monde vécu du sujet. Nous avons tenté de montrer a travers les résultats de cette recherche en
quoi une lecture sémantique ou le sens et le but des actions sont attribués par le chercheur
pouvait masquer des éléments essentiels de I’analyse. Nous pouvons egalement évoquer la
nécessité de cette prise en compte de la subjectivité et de I’expérience pour rendre compte des
constructions qui s’operent sur le terrain de la pratique.
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6. Conclusion

En conclusion, nous pouvons évoquer I’idée que si I’enseignant peut-étre considéré
comme un « professionnel de I’articulation du processus d’enseignement-apprentissage en
situation, un professionnel de I’interaction des significations partagées » (Altet, 1996), il
nous apparait nécessaire de prendre I’interaction, qui constitue une voie de mise en jeu de
cette articulation, non pas comme une contrainte qui pese sur I’enseignement, mais bel et bien
comme un objet d’étude potentiel pour I’analyse des pratiques d’interventions en EPS.
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