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Préface

        Au-delà des frontières conceptuelles :
        
vers une recherche didactique
        incarnée

        

        En proposant l’ouvrage
        Instruire les gestes
        didactiques de métier. Quelles
        perspectives pour la formation des
        enseignants ?, Fabienne
        Brière-Guenoun reprend à nouveaux frais
        une thématique fort présente dans le
        champ des sciences de l’éducation, celui
        des liens entre recherches en
        intelligibilité des pratiques et
        développement professionnel des
        enseignants. Elle le fait en discutant
        les différentes dimensions d’un
        programme de recherche articulant trois
        approches théoriques : celle de
        « l’action conjointe en didactique »,
        celle de « la théorie anthropologique du
        didactique », celle de « la clinique de
        l’activité enseignante ». Le lecteur
        découvrira dans ces pages une réflexion
        aboutie sur les plans épistémologique,
        théorique et méthodologique délimitant
        selon l’auteure une approche
        comparatiste et anthropologique « du »
        didactique intégrant une orientation
        ergonomique. La perspective est non
        seulement originale mais nécessaire au
        regard des développements actuels de la
        recherche didactique et de la formation
        des enseignants. Quels sont les traits
        majeurs au principe de ce triple ancrage
        didactique, ergonomique et
        anthropologique ?


        Initiés à partir de la
        didactique de l’éducation physique et
        sportive (EPS), les travaux présentés
        dans cet ouvrage contribuent à
        approfondir le sillon de recherche sur
        l’observation et l’analyse didactiques
        des pratiques des enseignants d’EPS,
        ouvert au début des années 1980 à
        l’Institut national de recherche
        pédagogie, par Jacqueline Marsenach et
        Robert Mérand (1987). Néanmoins, la
        réflexion ici proposée, parce qu’elle
        problématise les enjeux de
        transformation de ces pratiques, dépasse
        les questions spécifiques à cette
        discipline pour poser les bases d’un
        débat éminemment générique au sein du
        comparatisme en didactique. Depuis
        l’ancrage institutionnel qu’ont
        constitué les instituts universitaires
        de formation des maîtres, devenus
        « Écoles supérieures du professorat et
        de l’éducation » (ESPE), les
        orientations des recherches didactiques
        ont en effet sensiblement migré de
        l’investigation des pratiques
        didactiques à celle des pratiques de
        formation didactique (Amade-Escot,
        2013b). Ces inflexions perceptibles dans
        les différentes didactiques
        disciplinaires ont eu pour conséquence
        de « précipiter » (au double sens du
        terme) l’abord « du » didactique dans et
        pour la formation en perdant de vue ou
        en s’éloignant du projet initial de
        production de connaissances sur le
        fonctionnement des systèmes didactiques.
        Aujourd’hui dans les établissements de
        formation d’enseignants, à l’exception
        de quelques initiatives autour des
        ingénieries coopératives (Sensevy,
        2009), la recherche visant à documenter,
        à rendre intelligible les rapports
        complexes entre étude et direction
        d’étude peut sembler délaissée. Le pas
        de côté des recherches didactiques
        menées dans les ESPE vers la formation
        des enseignants s’est encore accentué
        avec le glissement vers une « didactique
        professionnelle » au sein de
        laquelle, paradoxalement, le
        questionnement didactique, spécifique
        des savoirs à enseigner et à apprendre,
        ne semble même plus être au cœur des
        préoccupations. Comme j’ai pu l’écrire
        ailleurs, ce mouvement, en promouvant
        les « analyses de pratiques » a ouvert
        la porte à une certaine forme de
        dé-didactification des formations ou à
        l’utilisation de nouvelles étiquettes
        pour qualifier des pratiques de
        recherche et de formation à
        l’enseignement, perdant parfois de vue
        la question des savoirs et de leur
        transposition au profit d’analyses très
        générales du travail enseignant. On peut
        ainsi s’interroger à la lecture de
        travaux se réclamant de la didactique
        professionnelle sur le fait que la
        question de l’analyse de « l’activité »,
        centrale dans le projet initial de ce
        domaine de recherche (Pastré, Mayen et
        Vergnaud, 2006), minore ce que permet
        justement cette analyse, c’est-à-dire le
        moyen d’accéder aux compétences
        critiques aux fins de modélisation d’un
        corps de « savoirs de références » pour
        la formation lorsque n’existe aucun
        texte ou formalisation permettant d’en
        penser a minima la
        possibilité d’une
        transposition didactique.


        C’est justement ce
        piège que l’ouvrage de Fabienne
        Brière-Guenoun réussit à éviter en
        convoquant le concept « d’activité »
        dans l’acception vygotskienne mobilisée
        par Yves Clot (1995) sans pour autant
        laisser dans l’ombre les dimensions
        didactiques de son développement ! Afin
        de tenir ce double enjeu, plutôt qu’une
        rupture thématique, l’auteure engage un
        déplacement de focale jetant un pont
        depuis la rive didactique vers celle de
        la clinique de l’activité, pont sur
        lequel se cristallise l’idée même de
        « gestes didactiques de métier ». Les
        trois termes ici sont décisifs ! Ils
        font l’objet d’une discussion serrée
        dans le chapitre introductif afin de
        repenser la notion de « geste
        professionnel », notion trop large pour
        cibler et se saisir des enjeux de
        formation à l’enseignement. Car
        « l’analyse des gestes didactiques de
        métier des enseignants interroge non
        seulement leurs modes d’expression
        concrets en contexte spécifique mais
        aussi leurs conditions d’existence et de
        développement, ce qui rejoint la
        question des déterminants de l’action
        didactique et celle des transformations
        ou de la fabrication du milieu de
        travail ».


        En problématisant les
        questions didactiques au cœur de
        l’action professionnelle, en
        interrogeant les savoirs informant cette
        action grâce à une analyse ascendante
        des phénomènes transpositifs, Fabienne
        Brière-Guenoun réussit, premier pilier
        de son approche, à rendre intelligible
        la complexité des gestes didactiques et
        à les ériger en gestes de métier.
        L’enjeu est de mettre au jour les
        savoirs didactiques spécifiques du
        travail enseignant en s’appuyant, tout
        en les reconfigurant, sur les phénomènes
        de co-construction dans la classe des
        rapports aux objets et pratiques de
        savoirs. Considérant à la suite de
        Maria-Luisa Schubauer-Leoni et Francia
        Leutenegger (2005) que le « lieu
        d’investigation des phénomènes de
        transposition didactique [ne se situe]
        ni (que) dans les savoirs ni (que) dans
        les sujets – enseignants
        et apprenants – mais dans
        leur action conjointe », elle intègre
        dans la théorisation l’agentivité du
        professeur en tant que sujet de
        l’institution didactique, et plus
        particulièrement son épistémologie
        pratique (Sensevy, 2007) puisque les
        savoirs enseignés sont des émergents de
        transactions didactiques.


        Ainsi, les travaux
        présentés sur les enseignants débutants
        ou expérimentés, en établissements
        difficiles ou non, à propos de
        différentes activités physiques et
        sportives, ont pour caractéristique de
        ne jamais lâcher la problématique des
        objets de savoir à enseigner et à
        apprendre. Ils procèdent d’un programme
        de recherche à l’interface de l’étude du
        fonctionnement du système didactique ;
        de l’activité professorale et ses
        dimensions « empêchées » qui selon la
        clinique ergonomique sont
        consubstantielles du métier ; des
        conditions de possibilités du
        développement de leur professionnalité.
        Les « gestes didactiques de métier »
        constituent ainsi un horizon à
        construire en formation, dans leur
        effectivité comme dans leurs
        « empêchements » : cet état de
        « dysfonctionnements à la fois permanent
        et invisible de l’extérieur » qui porte
        à considérer que « récupérer une
        situation qui dérive est au cœur des
        activités professionnelles » (Clot,
        1995). Deuxième pilier de ce programme,
        le recours à l’ergonomie de langue
        française contribue à « instruire les
        gestes didactiques de métier » et leur
        mise au jour. Il participe d’un
        positionnement scientifique dynamique et
        exigeant à la jonction de regards
        didactique et clinique, sans perdre de
        vue ni la spécificité des savoirs,
        enjeux de transactions en classe, ni la
        subjectivité incarnée des acteurs,
        pour – loin du
        confort d’un cadrage théorique déjà
        balisé – engager un
        travail d’articulation et d’élaboration
        conceptuelles dont est éprouvée la
        compatibilité.


        Toujours étayée aux
        terrains empiriques explorés, la
        pertinence de l’argumentation se mesure
        à l’évitement des juxtapositions ou des
        amalgames notionnels, justement parce
        qu’elle œuvre à leurs marges. Là où
        émergent ce que les anthropologues de la
        connaissance appellent des « objets
        frontières » (Trompette et Vinck, 2009),
        objets hybrides conservant une validité
        dans chacun des domaines théoriques
        initiaux. L’originalité de la
        perspective consiste à n’affadir ni les
        concepts de la didactique et ni ceux de
        la clinique de l’activité ; à mettre
        sous surveillance épistémologique les
        métissages opérés ; à maintenir une
        vigilance quant à leurs possibles
        mésusages. L’épaisseur de la réflexion
        développée est de se situer aux limites
        des conceptualisations convoquées non
        pour les effacer mais pour, grâce à un
        travail de conversion, assurer les
        porosités voire les percolations
        nécessaires au maintien des frontières
        intellectuelles, seules à même de rendre
        possible le dialogue entre les deux
        champs de recherche. En soi-même, la
        démarche relève d’une contribution au
        comparatisme en didactique.


        En produisant le
        concept-frontière de « gestes
        didactiques de métier » qui assure le
        passage entre problématique didactique
        et problématique ergonomique, entre
        compréhension du fonctionnement des
        systèmes didactiques et intelligibilité
        du développement de l’activité
        professorale, l’ouvrage suggère
        l’existence d’une « trappe d’accès »
        spécifique, compatible et complémentaire
        à celle travaillée en clinique de
        l’activité enseignante (Saujat, 2011).
        Une première esquisse des percolations
        possibles entre « action conjointe en
        didactique » et « clinique de
        l’activité » avait été initiée par
        Nathalie Monnier qui mettait au travail
        un premier concept-frontière lorsqu’elle
        rendait compte de « l’activité
        didactique empêchée » (Monnier et
        Amade-Escot, 2009). En portant plus loin
        cette perspective de façon assumée et
        approfondie, cet ouvrage entre en
        résonance avec d’autres travaux menés
        depuis l’ergonomie vers la didactique
        (Espinassy et Félix, 2013 ; Félix et
        Saujat, 2008 ; Laurent-Marsero,
        2014).


        Le troisième pilier au
        fondement des investigations sur les
        gestes didactiques de métier tient d’une
        posture anthropologique, initialement
        ouverte par Yves Chevallard (1992), qui
        ne distingue le(s) savoir(s) ni des
        institutions, ni des sujets qui les
        actualisent (Douglas, 1999). En
        conduisant l’enquête au plus près et des
        sujets et des institutions, en
        n’opposant pas méthodes directes et
        méthodes indirectes (les entretiens
        d’auto-confrontations revisités par les
        visées didactiques de la recherche), ou
        plutôt en montrant comment ces méthodes
        indirectes sont essentielles pour
        documenter « ce qui va sans le dire »,
        Fabienne Brière-Guenoun saisit à la
        manière des ethnographes « le savoir
        fugace qui informe l’action au moment où
        elle advient » (Bloch, 2013). J’ajoute,
        l’action lestée de toute l’épaisseur
        historique et culturelle non seulement
        des savoirs, mais aussi du métier !
        L’abord anthropologique permet d’accéder
        aux cinq strates imbriquées spécifiant
        les diverses configurations de « gestes
        didactiques de métier » : « les actions
        didactiques, les tâches professorales
        qui les sous-tendent, les modalités
        d’analyse dans et sur l’action du
        professeur, l’épistémologie pratique du
        professeur et les déterminants
        subjectifs, institutionnels,
        culturels ». Dans cette veine, ce qui
        est vivifiant dans la posture
        revendiquée dans cet ouvrage, est le
        refus de toute substantialisation des
        savoirs afin de les appréhender comme
        autant de pouvoirs d’agir, d’où
        l’impérieuse nécessité, malgré les
        difficultés, de mieux articuler
        « théorie de l’action didactique » et
        « théorie de l’activité » (Bronckart,
        2005)... Chantier encore à
        poursuivre !


        Pour conclure, je
        souhaite saluer la contribution
        heuristique de cet ouvrage qui ose
        transgresser les frontières
        conceptuelles pour d’une part, arrimer
        sérieusement le travail du didacticien à
        des études en classe, essentielles pour
        instruire les déterminations à l’origine
        des gestes spécifiquement didactiques du
        professeur et d’autre part, penser la
        spécificité didactique du développement
        de l’activité enseignante qui en
        résulte. La création conceptuelle
        originale de « gestes didactiques de
        métier » a vocation à prendre rang dans
        les sciences de l’éducation et, en leur
        sein, les sciences didactiques qui ont
        tout à gagner à développer ce type de
        sensibilité. En s’inscrivant dans le
        vaste champ des recherches qui
        s’intéressent aux conditions de partage
        et de diffusion des savoirs dans
        différents contextes institutionnels,
        notamment aux implicites, aux règles,
        aux normes, aux grammaires et aux
        langages à l’œuvre, sans oublier les
        identités à assurer et/ou à assumer, les
        valeurs à interpréter qui « obligent »
        les sujets à agir en fonction des
        attentes présumées des institutions, le
        bel ouvrage de Fabienne Brière-Guenoun
        vient apporter sa pierre à l’édifice que
        Philippe Malrieu (1989) appelait de ses
        vœux, à savoir que les sciences de
        l’homme et de la société « s’interrogent
        les unes les autres sur les conditions
        d’existence de ce qu’elles découvrent
        séparément ».


        Chantal Amade-Escot

      

      

Introduction

        

        C’est autour de
        préoccupations liées à l’enseignement, à
        la formation et plus généralement à
        l’exercice du métier et à leurs
        interrelations que se cristallisent les
        travaux de recherche centrés sur les
        « gestes didactiques de métier », dont
        le présent ouvrage se propose de rendre
        compte. Dans la perspective de décrire,
        comprendre et expliquer le travail
        enseignant s’est progressivement imposée
        comme une évidence la nécessité de
        s’intéresser aux gestes professionnels,
        concept dont les définitions s’avèrent
        polysémiques. L’étude de la
        professionnalité et du développement du
        pouvoir d’agir des enseignants (et plus
        généralement des intervenants
        éducatifs), impulsée depuis plusieurs
        décennies par l’analyse de leur activité
        in situ, se
        prolonge et se précise aujourd’hui à
        l’occasion d’une réflexion sur les
        gestes de ces derniers.


        Comprendre la
        professionnalité des enseignants en
        analysant leurs gestes


        La professionnalité
        relève d’un processus dynamique marqué
        par la formation mais aussi par les
        expériences d’enseignement (Jorro et De
        Ketele, 2011). Elle « met en jeu des
        composantes institutionnelles,
        organisationnelles, contextuelles et des
        composantes plus subjectives, liées à
        l’engagement dans la pratique d’un
        métier » (Perez-Roux, 2012, p. 11). De
        manière générale, deux logiques
        imbriquées définissent et orientent les
        travaux actuels sur la
        professionnalisation enseignante : l’une
        liée aux intérêts, aux valeurs et au
        statut d’une profession au sein de la
        société (le professionnisme) ; l’autre
        centrée sur la rationalisation des
        savoirs, l’acquisition et la maîtrise de
        compétences (la professionnalité)
        (Uwamariya et Mukamurera, 2005,
        p. 140).


        La première logique
        caractérise les travaux relatifs à
        l’étude de l’identité professionnelle
        (Perez-Roux, 2012 ; Vinatier, 2009 ;
        Wittorski, 2008) et du développement
        professionnel, défini comme « un
        processus dynamique et récurrent,
        intentionnel ou non, par lequel, dans
        ses interactions avec l’altérité et dans
        des conditions qui le permettent, une
        personne développe ses compétences et
        ses attitudes inscrites dans des valeurs
        éducatives et une éthique
        professionnelle et par là, enrichit et
        transforme son identité
        professionnelle » (Donnay et Charlier,
        2006, p. 13). Nos propres travaux
        s’inscrivent dans la seconde voie, celle
        qui s’intéresse à l’analyse du « savoir
        agir en contexte » (Jorro et De Ketele,
        2011). Cette option nécessite de prendre
        appui sur des outils d’analyse
        théoriques et méthodologiques permettant
        de saisir ce qui joue dans les
        interactions en classe mais également
        les arrière-plans qui leur donnent sens.
        Comment dès lors caractériser l’activité
        du professeur tout en la rapportant à
        ses expériences individuelles et
        partagées du métier ? Le recours au
        concept de gestes relève de ce
        questionnement. Parce qu’ils établissent
        les actes fondamentaux, techniques du
        métier (Alin, 2010), les gestes
        professionnels ont pour vocation à
        décrire, comprendre, expliquer les
        pratiques d’enseignement en contexte et
        au-delà les manières dont agissent et se
        développent les enseignants.


        Autrement dit, il
        s’agit d’explorer comment le professeur
        fait son métier, ce qui n’est pas sans
        lien avec les problématiques
        didactiques, mais également comment il
        vit son métier, voire évolue dans
        l’exercice de celui-ci, ce qui renvoie
        aux problématiques développées en
        clinique de l’activité.


        Faire son
        métier


        Les façons dont les
        enseignants font leur métier relèvent
        d’un processus d’intégration progressive
        que traduisent ses gestes. Pilotés par
        la conduite de l’étude des élèves, ces
        gestes consistent à « construire, mettre
        en œuvre et animer des situations
        d’enseignement et d’apprentissage
        prenant en compte la diversité des
        élèves » et à « organiser et assurer un
        mode de fonctionnement du groupe
        favorisant l’apprentissage et la
        socialisation des élèves » (Référentiel
        des compétences professionnelles des
        métiers du professorat et de
        l’éducation, 2013). L’enseignant
        effectue son métier en élaborant ou en
        utilisant des gestes reproductibles mais
        circonstanciés par les enjeux de savoir
        spécifiques poursuivis, l’organisation,
        la conception et l’ajustement des
        dispositifs à l’activité d’apprentissage
        des élèves.


        Aussi, les manières de
        faire personnelles du professeur
        sont-elles influencées par les
        prescriptions officielles, plus ou moins
        contraignantes selon les contextes
        scolaires. Comprendre comment les
        enseignants s’emparent de ces dernières
        suppose alors de s’intéresser à
        l’activité des élèves puisque le rôle de
        ces prescriptions – dont une part
        relève des programmes – consiste
        justement à guider leurs apprentissages.
        Comme le souligne Simonet (2016), « la
        fabrication d’un geste de métier
        commence par un dialogue entre les buts
        prescrits et les buts personnels,
        traversés par des contextes différents
        (une certaine classe, un certain
        établissement, etc.) et qui prend sa
        pleine signification dans l’échange avec
        les élèves ». Subséquemment, il s’agit
        d’étudier le curriculum en actes qui
        rend compte des actions effectivement
        déployées par le professeur et les
        élèves pour co-construire les savoirs en
        classe (Brière-Guenoun, 2014). C’est
        bien dans l’action conjointe que l’on
        peut identifier les manières dont le
        professeur met en actes le curriculum
        prescrit, officiel ou formel (Audigier
        et Tuteaux-Guillon, 2008) en relation
        avec la place et le sens qu’il attribue
        aux différents éléments du contexte.


        Le travail enseignant
        se décline ainsi en divers procédés
        gouvernés par l’étude en classe de
        savoirs spécifiques en lien avec les
        gestes d’étude des élèves et les
        prescriptions officielles. Les modalités
        interactives de construction des savoirs
        confèrent aux gestes de l’enseignant une
        relative singularité mais reflètent
        également les choix propres aux équipes
        pédagogiques concernées et plus
        généralement l’appartenance à un genre
        professionnel (Clot, 1999).


        Habiter son
        métier


        Selon les orientations
        développées en clinique de l’activité[1], le
        pouvoir d’action des professionnels
        s’inscrit dans la capacité à « fabriquer
        du milieu pour vivre », c’est-à-dire
        « développer de nouveaux objets
        d’activité, développer de nouveaux
        destinataires de l’activité et
        développer de nouveaux instruments de
        l’activité » (Clot, 2013, p. 26).
        S’intéresser au métier d’enseignant,
        c’est donc tenter de comprendre
        l’agencement des différents facteurs
        individuels et collectifs qui
        l’orientent, le traversent, voire le
        transforment.


        Pour Clot (2008),
        quatre registres définissent le métier :
        le registre impersonnel de la
        prescription, le registre transpersonnel
        de l’histoire collective, le registre
        personnel renvoyant à l’« intimité
        professionnelle » et le registre
        interpersonnel mettant en avant le
        caractère adressé de l’activité
        professionnelle. « La possibilité de se
        mesurer à la conflictualité de ces
        registres rend le métier vivant [...].
        Le métier n’est vivant que s’il circule
        dans ces registres-là, entre ces
        registres lorsque chacun des registres
        est une ressource pour l’autre » (Clot,
        2013, p. 33). Chaque pratique
        d’enseignement est singulière mais
        n’échappe pas pour autant aux normes et
        valeurs qui le fondent ni à l’histoire
        partagée du métier : « Le métier “en
        général” ne se dissout dans aucune des
        réalisations génériques qu’il traverse.
        Au contraire, il s’y réfracte et peut
        s’en dégager » (Clot, 2008, p. 262).


        Par conséquent, les
        enseignants développent leur propre
        style en lien avec leur appartenance au
        genre professionnel (Clot et Faïta,
        2000). Et c’est à l’interface entre
        pratiques d’enseignement vécues et
        analyse de l’activité, entre histoire
        subjective et collective des
        professionnels que s’enracinent les
        perspectives d’appropriation et de
        transformation du métier.


        Se transformer
        dans le métier


        La mise au jour des
        tensions entre curriculum prescrit et
        curriculum en actes renseigne au-delà
        les déterminants de l’action didactique
        et les façons dont l’enseignant
        s’approprie les dimensions
        impersonnelles, personnelles et
        interpersonnelles du métier. En effet,
        tout en étant « indexés aux
        situations », ces déterminants
        traduisent les contraintes externes qui
        pèsent sur l’activité du professeur et
        donc sur l’effectuation de son métier :
        « En situation, certains déterminants
        sont à certains moments les plus
        agissants, alors que d’autres prennent
        le dessus à d’autres moments » (Sensevy,
        2007, p. 33).


        Parmi ces
        déterminants, « l’épistémologie pratique
        du professeur » (Sensevy, 2007 ;
        Amade-Escot, 2013a) recèle une
        importance particulière. Désignant une
        théorie en actes des savoirs enseignés,
        de leur inscription disciplinaire et
        scolaire, elle traduit le caractère
        éminemment expérientiel et acté des
        savoirs que mobilise le professeur dans
        l’interaction didactique
        (Brière-Guenoun, 2014). Pour Sensevy,
        elle actualise les déterminants relevant
        de dimensions institutionnelles (liées
        au caractère adressé de l’activité) et
        épistémologiques[2] (2007,
        p. 37). Ce concept souligne l’importance
        du contexte dans la dynamique des
        rapports aux savoirs façonnés au fil de
        l’expérience tout en pointant leur
        enracinement dans l’histoire
        institutionnelle de l’enseignant
        (Amade-Escot, 2013a). C’est la raison
        pour laquelle il occupe, selon nous, un
        statut intermédiaire entre les actions
        effectives et les déterminants de type
        personnel, institutionnel et culturel
        ou, pour le dire autrement, entre le
        genre professionnel et le style de
        l’enseignant.


        Considérant que la
        mise au jour de ces déterminants peut
        représenter un levier de transformation
        des pratiques et ainsi orienter les
        dispositifs de formation des
        enseignants, il paraît essentiel de
        questionner les manières dont ils sont
        impliqués dans le développement
        professionnel. Pour autant, il s’agit
        d’éviter « toute tentation prescriptive
        ou évaluative des compromis auxquels
        parviennent les enseignants pour
        atteindre, en contexte, leurs multiples
        objectifs » (Goigoux, 2007, p. 48). En
        effet, notre projet est de décrire et
        comprendre l’activité des sujets en lien
        avec l’identification des déterminants
        qui peuvent les expliquer, ce qui tient
        aux options théoriques et
        méthodologiques propres aux approches
        comparatistes en didactique.


        Ainsi, l’analyse des
        gestes de l’enseignant fait écho aux
        manières dont il fait son métier, habite
        son métier, voire se développe dans
        l’exercice de son métier. Elle appelle
        une focalisation sur : l’activité
        didactique du professeur et son
        interdépendance à l’égard des gestes
        d’étude des élèves ; les modes
        d’élaboration du curriculum en actes
        traduisant les façons dont les objets de
        savoir rattachés aux prescriptions
        officielles se co-construisent dans la
        classe ; et le rapport au métier et ses
        transformations.


        Des gestes de
        l’enseignant... aux « gestes didactiques
        de métier »


        Dénommés selon les
        ancrages théoriques « gestes du
        professeur » (Chevallard, 1997 ; 1999a),
        « gestes d’enseignement » (Sensevy,
        2010), « gestes professionnels » (Alin,
        2010 ; Bucheton et al., 2009)
        ou « gestes de métier » (Clot, 2008 ;
        Jorro, 2002), les gestes traduisent
        l’activité du professionnel, révélant
        par là même sa professionnalité ou les
        manières dont il vit son métier. L’usage
        de ce concept se rapporte par ailleurs à
        différents domaines de réalité : les
        pratiques enseignantes (Bucheton et
        al., 2009 ; Burel et Andrieu,
        2014 ; Chevallard, 1997, 1999a ;
        Goigoux, 2007 ; Jorro, 2004 ; Sensevy et
        Mercier, 2007 ; Sensevy, 2010), de
        formation ou d’accompagnement (Alin,
        2010 ; Jorro, 2002; 2006 ; 2016a ; Jorro
        et Pana-Martin, 2012) ou les
        perspectives de développement
        professionnel (Clot, 2008 ; Laurent et
        Saujat, 2015 ; Saujat, 2004 ; 2010 ;
        2015). Malgré la diversité des
        dénominations et des contextes d’étude,
        l’ensemble des travaux s’accorde sur le
        caractère expérientiel, incorporé,
        contextualisé, subjectif, social et
        culturel des gestes. Cependant, les
        manières de se saisir de ce concept
        renvoient à des objets et des échelles
        d’analyses différents.


        De quels gestes
        parle-t-on ?


        Les catégories
        d’analyse des gestes des enseignants
        (et/ou des formateurs) dépendent du
        positionnement épistémologique adopté.
        Selon les orientations privilégiées, les
        recherches s’intéressent à la
        corporéité, aux attitudes, aux postures,
        aux préoccupations, aux motifs d’agir,
        aux actes de langage, à la gestuelle,
        aux valeurs incorporées, etc., et à
        leurs fonctions du point de vue de la
        perspective envisagée (d’enseignement,
        de formation, de métier).


        Une première lecture
        du concept de geste découle des travaux
        de l’anthropologie des techniques du
        corps initiés par Mauss (1934). Cet
        auteur étudie les actes de la vie
        quotidienne dans leur efficacité
        structurante en considérant que le corps
        est l’instrument premier, celui avec
        lequel l’individu agit et se positionne.
        En ce sens, le geste engage le corps, se
        traduit par un mouvement, et désigne une
        action concrète, une manière ou un « art
        de faire » (Jorro, 2016b). Cette
        dimension opératoire est largement
        développée dans les travaux de Jorro qui
        introduit le concept de « geste
        professionnel » (1998) ainsi qu’en
        ergonomie où les gestes de métier
        intègrent la posture d’ensemble et
        l’attitude (le mouvement) dans une mise
        en jeu du corps vécu (Chassaing, 2010 ;
        Clot et Fernandez, 2005 ; Tomás,
        Simonet, Clot, Fernandez et Gabriel,
        2009). La centration sur le langage du
        corps et les significations qu’il recèle
        particularisent également les travaux
        relevant de l’anthropologie cognitive
        située (Roche et Gal-Petitfaux, 2015),
        de la phénoménologie (Burel et Andrieu,
        2014) ou de la sémiotique (Alin, 2010).
        Jorro (2004 ; 2016a ; 2016b) insiste sur
        le rôle de la posture qui incarne une
        intentionnalité faisant écho à
        l’épaisseur symbolique de l’agir, tout
        comme Alin (2010) qui considère que le
        geste « signe » et signifie.


        L’importance des
        aspects symboliques, interprétatifs,
        éthiques et signifiants du geste, admise
        par de nombreux auteurs, interroge en
        seconde lecture l’ancrage culturel et
        social des gestes. Pour Alin et Wallian
        (2010), les gestes professionnels
        comportent une facette technique,
        concrète, correspondant au but poursuivi
        et une facette symbolique, rendant
        compte de l’enjeu de sens et/ou de
        valeurs qui se joue dans la pratique
        professionnelle. Imprégnés du genre du
        métier, ils représentent une sorte
        d’intercalaire social, de façons de
        faire partagées et implicites organisant
        l’activité personnelle (Clot et Faïta,
        2000). Leur dimension symbolique (la
        part cachée) relève des motifs et de la
        dynamique du sujet qui les active (Alin,
        2010). Les gestes dépendent de
        l’histoire du sujet modelée au contact
        des différents acteurs impliqués dans
        son activité d’enseignement (ou de
        formation). Ils se reconfigurent dans le
        contexte interactif de la classe qui
        leur donne sens en référence aux codes
        culturels et sociaux spécifiques de
        l’institution dont ils relèvent (Brière
        et Musard, 2012).


        Le troisième axe
        interrogé concerne le caractère adressé,
        communicationnel et transmissif du
        geste. Au sein des approches
        didactiques, orientées par l’analyse de
        la co-construction des savoirs, les
        gestes d’enseignement ou du professeur
        désignent des manières de concrétiser
        les savoirs au sein d’un dispositif
        (Sensevy, 2010) et actualisent les
        tâches professorales (Chevallard, 1997).
        Ils traduisent les stratégies
        didactiques du professeur en lien avec
        le rapport au savoir de ces derniers et
        les formes de communicabilité du
        savoir : un geste d’enseignement désigne
        « une manière de faire grâce à laquelle
        celui qui a élaboré un rapport construit
        et de première main au savoir va assurer
        la communication de ce savoir, en
        général au sein d’un dispositif
        didactique » (Sensevy, 2010, p. 3). Pour
        Bucheton et al. (2009),
        un geste est « une action de
        communication inscrite dans une culture
        partagée, même a minima »
        prenant « sens dans et par le contexte
        scolaire ». Les recherches didactiques
        se singularisent par leur centration sur
        l’articulation des gestes d’enseignement
        et des gestes d’étude des élèves que
        traduisent les transactions didactiques,
        en particulier sous leur forme
        discursive, sémiotique ou gestuelle
        (Bucheton et al., 2009 ;
        Chabanne et Dezutter, 2011 ; Sensevy,
        2010).


        En continuité avec ces
        orientations théoriques, les échelles
        temporelles permettant de décrypter les
        entités constitutives des gestes se
        révèlent également multiples. Aussi, les
        unités d’analyse concernent-elles des
        événements très circonscrits – un moment
        d’interaction lors d’une situation
        d’enseignement –, une tâche
        d’enseignement, une leçon, un cycle
        d’apprentissage, l’année scolaire, la
        carrière professionnelle, etc. Elles
        relèvent le plus souvent d’une
        circulation entre une ou plusieurs de
        ces temporalités. En conséquence, le
        concept de geste désigne, selon les
        positionnements théoriques, des
        micro-gestes proches de techniques
        spécifiques (une inflexion de la voix ou
        un geste de monstration), des gestes
        génériques (parler, définir les tâches,
        etc.), une intentionnalité (des
        préoccupations enchâssées, une posture
        d’accompagnement, etc.) ou bien
        l’incorporation de règles ou de normes
        du métier.


        La diversité des
        regards scientifiques, des objets, des
        instances et des temporalités prises en
        compte dans la définition des gestes des
        enseignants met en exergue
        l’enchevêtrement de dimensions multiples
        les caractérisant : opératoire,
        symbolique, signifiante, adressée,
        culturelle, communicationnelle,
        didactique. C’est en confrontant les
        définitions théoriques et les usages
        (dans la recherche) des différents
        concepts rattachés aux gestes des
        enseignants que nous avons choisi de
        proposer le concept de « gestes
        didactiques de métier » afin de soutenir
        de manière spécifique leur étude en
        croisant des orientations théoriques
        relevant de la didactique comparée et de
        la clinique de l’activité.


        Les gestes
        didactiques de métier à l’interface
        entre regards didactique et
        ergonomique


        En référence aux
        approches didactiques (Amade-Escot,
        2007 ; Chevallard, 1997 ; Sensevy et
        Mercier, 2007), les gestes du
        professeur sont orientés par les
        enjeux de savoir scellant la relation
        didactique ; ils se caractérisent par
        leur ajustement permanent aux réponses
        des élèves. Dans ce cadre, ils désignent
        des actes concrets consistant à conduire
        l’étude d’un sujet en position d’élève
        dans une institution donnée (Chevallard,
        1999a). Ils résultent ainsi de
        préoccupations liées aux différentes
        tâches d’enseignement telles que piloter
        et organiser l’avancée du temps
        didactique au fil de(s) la leçon(s),
        maintenir un espace de travail, réguler
        l’activité d’apprentissage des élèves,
        amener les élèves à « “tisser le sens”
        de ce qui se passe en classe » (Bucheton
        et al., 2009).
        Pour ces auteurs, l’actualisation de ces
        préoccupations imbriquées définit les
        gestes
        professionnels, qui, en
        arrière-plan, relèvent d’influences
        multiples comme les valeurs, les
        croyances, les expériences passées du
        professeur (Goigoux, 2007) et les
        prescriptions, les normes véhiculées par
        l’école ou la société. Par conséquent,
        les gestes (du professeur ou
        professionnels) permettent non seulement
        de décrire l’activité réalisée mais
        aussi les activités suspendues,
        contrariées, empêchées caractérisant le
        « réel de l’activité » au sens de Clot
        (1999).


        Ce regard porté sur
        l’activité du professeur, consubstantiel
        de l’étude de ses gestes, s’inscrit dans
        la continuité de recherches croisant les
        regards didactique et ergonomique (Félix
        et Saujat, 2008 ; Félix, Saujat et
        Combes, 2012 ; Laurent et Saujat, 2015 ;
        Masselot et Robert, 2012 ; Monnier et
        Amade-Escot, 2009 ; Saujat et Felix,
        2008). Le choix d’analyser le réel de
        l’activité enseignante sans renoncer à
        en saisir les dimensions didactiques
        entraîne un positionnement théorique
        marqué par l’incorporation ciblée des
        apports de la clinique de l’activité
        (Clot, 1999 ; 2008 ; 2013) à une
        approche anthropologique et comparatiste
        du didactique. Il se traduit également
        par un déplacement conceptuel des gestes
        professionnels vers les gestes didactiques
        de métier. L’enjeu est bien de
        supplémenter l’ancrage didactique par
        les orientations ergonomiques afin de
        renseigner dans un même mouvement les
        façons dont l’enseignant fait, vit et
        développe son métier.


        Suivant ce point de
        vue, l’analyse des gestes didactiques
        de métier des enseignants interroge
        non seulement leurs modes d’expression
        concrets en contexte spécifique mais
        aussi leurs conditions d’existence et de
        développement, ce qui rejoint la
        question des déterminants de l’action
        didactique et celle des transformations
        ou de la fabrication du milieu de
        travail (Clot, 2013 ; Félix, Saujat et
        Combes, 2012). « Le geste professionnel
        d’un sujet est une arène de
        significations » (Clot, 2008, p. 106).
        Il traduit à la fois l’incorporation du
        genre professionnel et l’affirmation de
        son propre style. L’orientation retenue
        consiste dès lors à étudier les gestes
        des enseignants, spécifiés du point de
        vue de leurs fonctions didactiques, tout
        en identifiant les éléments qui les
        déterminent et sur lesquels reposent
        pour partie les potentialités de
        développement professionnel.


        Finalement,
        l’investigation des gestes didactiques
        de métier poursuit le projet
        d’articuler l’analyse des modalités de
        co-construction des savoirs, selon les
        orientations développées dans les
        approches didactiques comparatistes, et
        l’analyse des potentialités de
        développement du pouvoir d’agir des
        enseignants en référence aux approches
        ergonomiques, et particulièrement à la
        clinique de l’activité (Amigues, 2003 ;
        2009 ; Amigues, Faïta et Saujat, 2004 ;
        Félix et Saujat, 2008 ; Ruelland-Roger
        et Clot, 2013 ; Saujat, 2010). Ces
        raisons nous amènent à proposer le
        syntagme gestes didactiques
        de métier en lieu et place de celui
        de gestes
        professionnels. Nous rendons compte
        dans cet ouvrage de l’itinéraire et du
        contexte d’émergence de ce concept dans
        le cadre des recherches que nous avons
        conduites et dirigées en éducation
        physique et sportive.


        Vers l’étude
        spécifique des « gestes didactiques de
        métier » du professeur d’éducation
        physique et sportive


        Dans nos travaux,
        l’étude des gestes didactiques de métier
        se rapporte au cadre particulier de
        l’enseignement de l’éducation physique
        et sportive (EPS). Son exploration se
        réalise dans des contextes d’étude
        spécifiques, caractérisés par le profil
        des élèves – en collège,
        lycée ou en milieu difficile –, par le
        profil des enseignants – enseignants
        débutants ou experts, étudiants de
        licence 3 « éducation et motricité »,
        enseignants stagiaires – et par le
        type d’activités physiques et sportives
        enseignées – gymnastique,
        danse, tennis de table, escalade,
        volley-ball, course d’orientation,
        natation, basket-ball, fut-sal.


        Dans une première
        partie, nous exposons le positionnement
        épistémologique, les aspects théoriques,
        conceptuels et méthodologiques
        délimitant l’objet de recherche au cœur
        de cet ouvrage : les gestes didactiques
        de métier. Les choix inhérents à la
        délimitation de ce concept permettront
        alors d’avancer le modèle d’analyse au
        fondement des recherches empiriques
        présentées dans une seconde partie.


        Le parti pris dans cet
        ouvrage est celui d’une restitution
        thématisée des différentes études menées
        en EPS et rattachées à la question plus
        vaste de la professionnalité des
        enseignants. Trois thématiques
        structurent ainsi l’examen des
        recherches empiriques : les savoirs
        (connaissances) professionnel(le)s des
        enseignants révélés et actualisés par
        leurs gestes didactiques de métier ; les
        gestes didactiques de métier du
        professeur exerçant en milieu
        difficile ; et les gestes didactiques de
        métier du professeur débutant. Pour
        chacune de ces thématiques est présentée
        une synthèse des résultats illustrée par
        des matériaux empiriques et des éléments
        de discussion éclairant l’analyse des
        gestes didactiques de métier et son
        implication en termes de développement
        professionnel ou de formation.


        En conclusion, nous
        mettons au jour les points
        d’articulation et de débat inhérents aux
        aspects conceptuels, théoriques et
        méthodologiques soulevés par
        l’instruction des gestes didactiques de
        métier afin d’ouvrir des perspectives de
        recherche. Au-delà de l’ancrage
        disciplinaire (l’EPS) des études
        restituées dans cet ouvrage, les
        modalités d’investigation développées se
        veulent une contribution à l’analyse des
        gestes didactiques de métier dans
        d’autres disciplines scolaires ou
        d’autres institutions. En effet,
        conformément aux orientations
        particularisant les approches
        comparatistes en didactique, notre
        projet vise à mettre en évidence des
        généricités sans perdre de vue le
        caractère nécessairement situé et
        spécifique des pratiques
        enseignantes.

      

      



 1. La
        clinique de l’activité s’inspire à la
        fois de l’héritage de la psychologie du
        travail de tradition française, des
        apports de la psychopathologie du
        travail à travers la dimension du
        négatif comme élément moteur de
        l’activité et des propositions de Vygotski (1997
        [1934]) sur l’activité et la conscience,
        ou encore de Bakhtine (1984) à
        propos du langage.




 2. Sensevy (2007)
        distingue les conceptions
        épistémologiques, qui relèvent de la
        théorie de ce qu’est le savoir dans une
        institution donnée et les conceptions
        épistémiques, qui relèvent des savoirs
        eux-mêmes dans une institution donnée,
        distinction qui rejoint celle établie
        par Chevallard entre rapports au savoir
        personnel, officiel et
        institutionnel.







Première
        partie
 Itinéraire d’un
        concept : 
approche théorique,
        conceptuelle et méthodologique des
        gestes didactiques de métier

        

        Cette première partie
        décrit le positionnement
        épistémologique, les aspects théoriques,
        conceptuels et méthodologiques
        délimitant l’étude des gestes
        didactiques de métier et les axes de
        recherche qui en relèvent. Après avoir
        mis en évidence les caractéristiques des
        gestes (leurs dimensions) rattachées aux
        différentes orientations qui s’en
        saisissent aujourd’hui, nous proposerons
        notre propre définition du concept de
        « gestes didactiques de métier ».


        Dans le premier
        chapitre, nous exposons notre ancrage
        scientifique à l’interface entre
        approches comparatistes et
        anthropologiques du didactique, enrichi
        par les orientations de la clinique de
        l’activité. Dans le deuxième chapitre
        sont envisagés les contours du concept
        de geste dans les pratiques enseignantes
        autour d’une déclinaison de ses
        principales dimensions. Puis nous
        définissons le concept de gestes
        didactiques de métier au regard de notre
        ancrage scientifique afin d’en proposer
        un modèle d’analyse. Dans un troisième
        chapitre, nous détaillons les démarches
        méthodologiques de recueil et d’analyse
        des données développées pour instruire
        les gestes didactiques de métier.


        

Chapitre I

          Ancrage théorique au sein d’une approche
          comparatiste et anthropologique du
          didactique intégrant une orientation
          ergonomique

          

          Le positionnement
          théorique au fondement de nos recherches
          centrées sur l’étude des gestes
          didactiques de métier s’inscrit dans une
          approche anthropologique et comparatiste
          du didactique. Après avoir rappelé les
          postulats des sciences didactiques, nous
          préciserons les soubassements du domaine
          de recherche de la didactique comparée.
          Enfin, nous mettrons en lumière les
          compatibilités et fonctionnalités des
          emprunts aux sciences du travail qui
          complètent notre ancrage théorique.


          
Une centration sur
            les savoirs enseignés au sein d’une
            orientation didactique

            

            C’est dans un premier
            temps en questionnant les pratiques
            d’enseignement en milieu difficile que
            s’est imposé le choix d’une approche
            didactique. En effet, la définition, le
            sens et les enjeux du métier
            d’enseignant résident pour partie dans
            la compréhension des contenus enseignés
            et des situations permettant aux élèves
            d’apprendre mais aussi de s’installer
            dans un réel désir d’apprendre. Ce
            constat entraîne une réflexion sur le
            rapport de l’enseignant face au rapport
            au savoir d’élèves souvent en échec
            devant les exigences de l’école.


            
Interroger les
              savoirs enseignés : une nécessité

              

              Comme l’ont montré les
              travaux de sociologie, en particulier
              ceux de l’équipe « Éducation,
              scolarisation » (ESCOL[5]),
              l’appropriation de savoirs pour les
              élèves (notamment en milieu difficile)
              interroge les choix et les conditions
              d’élaboration des situations scolaires,
              souvent différenciateurs, et plus
              généralement les pratiques enseignantes
              (Bautier et Rochex, 1997).


              « L’opacité et les
              malentendus qui pèsent sur
              l’interprétation des situations et
              activités scolaires conduisent
              fréquemment les élèves à ne pas ou à ne
              guère pouvoir percevoir celles-ci
              autrement que comme succession ou
              juxtaposition hétéroclite de tâches et
              d’exercices parcellaires, d’obligations
              formalistes et de rituels, dont la
              signification s’épuise dans leur
              effectuation ou leur observance »
              (Rochex, 2001, p. 343).


              Puisque l’analyse des
              processus différenciateurs
              d’apprentissage scolaire questionne les
              modalités de mise en forme et
              d’appropriation des savoirs scolaires,
              elle intéresse aussi la didactique dont
              la fonction première est d’étudier les
              interactions entre enseignant, élèves et
              savoir. Pour Bautier et Rochex, ces
              questions relèvent d’une même
              problématique « que l’on pourrait dès
              lors qualifier de trans- ou
              d’infra-didactique, et qui invite à
              établir des rapports renouvelés entre
              sociologie, psychologie et didactique
              (Johsua et Lahire, 1999 ; Rochex,
              2001) » (2004, p. 207). D’ailleurs,
              suite aux rapprochements pensés par
              Johsua et Lahire (1999), certains
              chercheurs réfléchissent actuellement
              aux fondements d’une approche
              socio-didactique (Kakpo et Rayou, 2010 ;
              Poggi, 2012 ; Rayou et Sensevy, 2012 ;
              Rochex, 2011).


              « Au final, et à de
              rares exceptions près, la fonction de
              transmission du savoir et ses modalités
              pratiques, les modes de circulation,
              d’appropriation et d’étude des savoirs
              dans et hors l’institution scolaire
              apparaissent comme étant le parent
              pauvre de la sociologie de l’éducation :
              à la fois objet opaque et, dans une
              certaine mesure, objet suspect “mauvais
              objet”, comme si la posture du “soupçon”
              et les visées de “dévoilement” adoptées
              et mises en œuvre dans leurs recherches
              par bien des sociologues ne pouvaient
              que les conduire à considérer et à
              traiter cette fonction de transmission
              du savoir comme n’étant qu’illusion,
              mystification, leurre derrière lesquels
              se cachent les “véritables fonctions”
              (reproduction sociale, aliénation,
              domestication...) de l’institution
              scolaire dont la sociologie aurait pour
              objet de rechercher et de mettre à jour
              les modes opératoires » (Rochex, 2001,
              p. 339).


              Dès lors, c’est sous
              l’angle d’une analyse des savoirs
              enseignés que se positionnent nos
              travaux de recherche, en référence aux
              approches didactiques dont nous
              rappelons ci-dessous les principaux
              fondements avant de décliner les
              éléments retenus et organisateurs pour
              étudier l’agir enseignant, et ce
              particulièrement en EPS.

            

            


Les fondements des
              approches didactiques

              

              Les didactiques des
              disciplines, dont on peut situer
              l’origine dans les années 1970, se sont
              initialement construites contre la
              pédagogie et la psychopédagogie
              (Schubauer-Leoni, 1998). Elles étudient
              les conditions spécifiques de la
              diffusion et de l’acquisition provoquée
              des savoirs utiles aux humains et à
              leurs sociétés (Ligozat et Leutenegger,
              2012).


              Leur vocation première
              est de comprendre comment et à quelles
              conditions il est possible de
              transmettre et de partager des objets
              culturels (Schubauer-Leoni, 2000 ;
              2008a). Selon ce point de vue, l’analyse
              des processus de co-construction des
              savoirs ne peut se réaliser qu’à la
              lumière des références qui les
              légitiment (Amade-Escot, 2007 ;
              Schubauer-Leoni, 2008b ; Schubauer-Leoni
              et Leutenegger, 2005 ; Schubauer-Leoni,
              Leutenegger, Ligozat et Flückiger,
              2007). Ces références sont considérées
              comme un outil de discussion des
              conditions d’appropriation des œuvres
              dans les pratiques scolaires et non pas
              comme un outil de mesure des écarts à
              une norme. Autrement dit, il s’agit de
              questionner le choix des références
              culturelles enseignées (transposition
              didactique externe) et les façons dont
              elles se reconstruisent en classe
              (transposition didactique interne) selon
              une démarche ascendante et non
              descendante[6]. Il n’en reste
              pas moins que l’option retenue confère
              aux préconstruits socio-historiques un
              caractère déterminant pour étudier les
              interactions didactiques, conformément
              aux fondements de l’interactionnisme
              social issus des travaux de Leontiev et
              Vygotski (Bronckart, 1997 ; 2005 ; Moro
              et Rickenmann, 2004 ; Schubauer-Leoni,
              2008a).


              Les approches
              didactiques se structurent également
              autour de la ternarité didactique,
              renvoyant à l’indissociabilité des
              relations entre élèves, professeur[7] et savoir au
              sein du système didactique (Amade-Escot,
              1998a, 2007 ; Brousseau, 1986 ; Mercier,
              Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002 ;
              Schubauer-Leoni, 1998). Le système
              didactique est « un système de relations
              entre le jeu de l’enseignant et le jeu
              de l’élève à propos du savoir à
              enseigner et à apprendre, sous couvert
              d’institutions dotées d’intentions
              d’enseignement » (Schubauer-Leoni,
              1998, p. 334). Aussi l’étude des
              interactions entre ces sous-systèmes, et
              en particulier les transformations liées
              aux apprentissages des élèves dans le
              cadre de situations conçues à cette fin,
              convoque-t-elle d’autres référents
              théoriques issus des sciences
              psychologiques et sociales. Si les
              recherches didactiques adoptent un point
              de vue épistémologique conforme aux
              théories du constructivisme (Brousseau,
              1986 ; Vergnaud, 1992) ou de
              l’interactionnisme social (Bronckart,
              1997 ; 2005 ; Filliettaz et Bronckart,
              2004 ; Schubauer-Leoni, 2008a ; Ligozat
              et Leutenegger, 2012), elles s’en
              détachent en opérant un « déplacement de
              la fonction du cognitif »
              (Schubauer-Leoni, 1996) pour étudier
              spécifiquement les interactions
              didactiques. En effet, elles ont avant
              tout pour vocation l’étude des
              conduites, des procédures, des démarches
              des sujets engagés dans des situations
              d’apprentissage, définies au regard des
              objectifs disciplinaires et délimitées
              dans le temps et l’espace scolaire. Plus
              simplement, c’est parce que la relation
              ternaire[8]
              est scolairement située que la
              didactique permet d’explorer les
              processus d’enseignement et
              d’apprentissage de façon spécifique et
              différente des sciences cognitives.


              Autour de ces
              orientations propres au champ de la
              didactique, nous revenons sur les
              manières spécifiques dont sont pris en
              charge l’analyse des savoirs enseignés
              en EPS et leur transposition.

            

            


Les savoirs
              enseignés regardés du point de vue de la
              transposition didactique

              

              L’analyse des savoirs
              enseignés renvoie aux problématiques de
              la transposition didactique, dont nous
              rappelons les principales
              caractéristiques avant de regarder
              comment elles se déclinent dans le
              domaine particulier de l’EPS.


              Chevallard (1985)
              généralise au domaine de la didactique
              des mathématiques l’utilisation du
              concept de transposition didactique,
              introduit en sociologie par Verret
              (1975)[9], à l’ensemble
              des matières d’enseignement (Mercier,
              2002a). Les mécanismes principaux de la
              transposition didactique s’articulent
              autour de deux étapes (Chevallard,
              1985) : la « transposition
              didactique externe » qui concerne la
              « désyncrétisation des objets de
              savoirs » – consistant à
              les extraire de l’environnement
              épistémologique dont ils proviennent –, la mise en
              textes des savoirs, la séquentialisation
              de l’enseignement ; et la
              « transposition didactique interne » qui
              désigne leur double
              re-contextualisation, dans la discipline
              et dans la classe (Johsua, 1996 ; Johsua
              et Dupin, 1993).


              Dans la transposition
              didactique, l’acquisition de
              connaissances se réalise à travers la
              rencontre du sujet, dans des situations
              authentiques, avec des « savoirs
              codifiés » ayant eux-mêmes subi des
              transformations dans leur mutation vers
              l’institution (scolaire). Elle dépend
              alors d’une série d’interactions que le
              sujet apprenant établit avec ses
              environnements social et
              physique (Jonnaert, 2001). Adoptant un
              point de vue anthropologique et
              sociologique, Margolinas considère
              qu’une connaissance est « ce que le
              sujet met en jeu quand il investit une
              situation » alors qu’un savoir est « une
              construction sociale et culturelle, qui
              vit dans une institution (Douglas,
              2004) » (2012, p. 7). Les connaissances
              procèdent en quelque sorte d’une
              distanciation vis-à-vis de la situation,
              liée à une mise en circulation du
              savoir, c’est-à-dire à sa transmission
              et à sa communication (Rouchier, 1991).
              C’est en lien avec les définitions
              rattachées à la transposition didactique
              que l’utilisation du concept de
              « pratiques sociales de référence »
              (Martinand, 1986) peut rendre compte des
              procédés spécifiques par lesquels
              l’enseignant adapte en situation des
              savoirs codifiés et institués mais ne
              relevant pas forcément de registres
              savants.

            

            


Les « pratiques
              sociales de référence » : un concept
              spécifique pour analyser les savoirs
              enseignés en EPS ?

              

              Alors que la
              transposition didactique s’attache à
              décrire les manières dont s’opère la
              transformation d’une notion mathématique
              en notion scolaire, le concept de
              « pratique sociale de référence »
              (Martinand, 1986) propose une vision
              élargie de la transposition didactique
              puisqu’il tente d’élucider le rapport de
              l’école aux domaines de référence non
              scolaires dans les disciplines
              techniques[10] (Martinand,
              1994a ; 1994b). Il met en avant les
              objets sur lesquels on travaille, les
              problèmes qu’on résout, les rôles
              socio-techniques dans le cadre d’une
              pratique socialisée (Durey et Martinand,
              1994). Dans cette optique, des
              recherches, qualifiées de technologiques
              ou curriculaires, modélisent les
              pratiques sociales sur lesquelles
              prennent appui les disciplines scolaires
              dans une perspective d’aide aux
              décisions pour l’action et/ou
              l’intervention.


              En sciences et
              techniques des activités physiques et
              sportives (STAPS), cette orientation de
              recherche, nommée « approche
              technologique », est impulsée par les
              travaux de Bouthier (1993), Bouthier et
              Durey (1992 ; 1994), Durey et Martinand
              (1994), Gréhaigne (1992), Gréhaigne,
              Godbout et Bouthier (1999). Elle vise le
              développement d’une épistémologie des
              savoirs savants et pratiques (Bouthier
              et Durey, 1992) à travers l’analyse des
              techniques mobilisées par les acteurs en
              situation. En raison de ses perspectives
              d’aide à la décision, l’approche
              technologique se rapproche
              progressivement de la didactique
              professionnelle en lien avec les travaux
              de Vergnaud (1992), Pastré (2002) et
              Rabardel (1995). En effet, son objectif
              est de « repérer les compétences
              mobilisées dans une activité afin de
              construire des contenus de formation
              correspondant à la situation
              professionnelle de référence » (Mouchet,
              Amans-Passaga et Gréhaigne, 2010,
              p. 219).


              En EPS, nombre de
              recherches menées dans les années 1980
              et 1990 prennent appui sur le concept de
              « pratique sociale de référence » pour
              décrire les phénomènes transpositifs. En
              raison de sa capacité à rendre compte
              des réalités sociales qui donnent sens
              aux savoirs enseignés, ce concept est
              exploité par la communauté des
              didacticiens de l’EPS, discipline dont
              les références sont issues d’activités
              pratiques socialement reconnues.
              Les savoirs technologiques, spécifiques
              des activités enseignées, « intègrent
              des concepts scientifiques, des données
              particulières, des théories distinctes
              des sciences, et des savoir-faire »
              (Bouthier et Durey, 1992). Distincts des
              savoirs savants, ils peuvent être
              considérés comme des savoirs experts
              dans la mesure où ils sont développés
              par des communautés dont la lisibilité
              est réalisée au sein d’institutions non
              savantes qui demeurent limitées à des
              zones restreintes de la société (Johsua,
              1996). Cette spécification des savoirs
              experts enrichit les perspectives
              d’étude des processus transpositifs et
              joue un rôle non négligeable dans les
              processus de légitimation des pratiques
              scolaires correspondantes (Johsua,
              1998), et ce particulièrement en STAPS.
              À titre d’exemple, l’on peut noter que
              la théorisation proposée par Deleplace
              (1979), considéré comme un expert du
              rugby, a largement influencé les
              pratiques d’enseignement des sports
              collectifs, en milieu sportif, scolaire
              et universitaire. D’une manière
              générale, les recherches technologiques
              relatives aux pratiques physiques
              sportives et artistiques « autorisent
              une remise en perspective des rapports
              réciproques entre pratiques
              professionnelles et activités de
              formation, notamment à travers l’étude
              des savoirs utiles pour l’action, des
              expériences favorables à leur
              reconstruction et des compétences
              techniques ainsi développées »
              (Bouthier, 2008, p. 50).


              Ainsi, l’approche
              technologique, parce qu’elle se focalise
              sur l’analyse des processus de
              transposition inhérents aux pratiques
              physiques sociales, s’est longtemps
              imposée dans les recherches en STAPS
              centrées sur l’analyse des savoirs
              enseignés. Ces travaux en didactique de
              l’EPS (Bouthier et Durey, 1992 ;
              Gréhaigne, 1992 ; Léziart, 1997 ;
              Loquet, 1996 ; 2004 ; Marsenach, 1991 ;
              Marsenach et Amade-Escot, 1993 ;
              Marsenach et Mérand, 1987 ; 2003) ont
              permis d’identifier les fondements
              épistémologiques des savoirs enseignés
              dans diverses activités physiques
              sportives et artistiques (APSA) et dans
              différents contextes d’intervention,
              principalement l’entraînement et le
              milieu scolaire. Leur développement[11] est
              indissociable de l’évolution des
              recherches didactiques réalisées dans
              d’autres disciplines, en particulier les
              mathématiques (Brousseau, 1986 ;
              Chevallard, 1985) et la technologie
              (Martinand, 1986 ; 1989).

            

            


Tentative de
              dépassement

              

              À l’issue de ce rapide
              tour d’horizon de l’ancrage des
              recherches didactiques initialement
              menées en STAPS, plusieurs remarques
              s’imposent desquelles découleront de
              nouvelles perspectives théoriques et
              méthodologiques pour l’étude de l’agir
              enseignant.


              La distinction établie
              entre pratiques sociales de référence et
              savoirs semble devoir être
              dépassée :


              « Cette dichotomie
              et le débat qu’elle engage risquent
              ainsi de véhiculer l’idée selon laquelle
              d’un côté les savoirs dits “savants” ne
              relèveraient pas de pratiques sociales
              (ce qui tend à fournir une vision
              substantialiste des œuvres culturelles)
              et d’un autre côté que les “pratiques
              sociales” seraient réduites à des
              expériences pratico-pratiques dont
              l’accès serait permis uniquement par une
              sorte de fréquentation directe, voire
              personnalisée des praticiens »
              (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005,
              p. 412).


              Au-delà de leur
              différenciation, qui tient en
              particulier à leur reconnaissance
              sociale et institutionnelle, les savoirs
              sont conçus comme une formalisation des
              pratiques. Et même si l’on peut
              « envisager des pratiques différentes
              comme référence, dans tous les cas, ce
              sont bien des savoirs qui sont
              transposés, non ces pratiques
              elles-mêmes » (Johsua, 1996, p. 66).
              Quelles que soient les références en
              jeu, les phénomènes transpositifs
              décrits dans le cas des références
              savantes procèdent des mêmes mécanismes
              (Johsua et Dupin, 1993 ; Johsua, 1996)
              et visent à permettre la rencontre des
              élèves avec les œuvres[12] constitutives de
              la culture humaine (Chevallard, 1996).
              En effet, « toute situation
              d’enseignement est l’occasion de donner
              vie à des pratiques de savoir en
              référence à des pratiques
              socio-historiquement cristallisées en
              activités » (Schubauer-Leoni et
              al., 2007, p. 53). Selon le point
              de vue anthropologique adopté, le regard
              se déplace alors d’une centration sur la
              nature des savoirs à une prise en compte
              de la pratique sociale de référence et
              de l’institution au sein de laquelle ils
              se spécifient. Dans le cas des STAPS,
              l’on assiste par exemple, sous
              l’impulsion des travaux didactiques, au
              développement de théorisations des
              savoirs prenant en compte les conditions
              de leur appropriation par les élèves en
              contexte scolaire[13].
              « L’analyse de la transposition
              didactique consiste en l’analyse des
              flux et des équilibres de savoir dans
              les différentes institutions que sont la
              sphère de production des savoirs, ses
              sphères d’utilisation et le système
              d’enseignement » (Mercier, 2002a,
              p. 153).


              S’il s’agit
              d’envisager les processus de
              transposition didactique en relation
              avec les pratiques culturelles qui les
              légitiment, il paraît également
              nécessaire de les étudier sous l’angle
              de l’action conjointe des élèves et du
              professeur dans les pratiques ordinaires
              (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005).
              Ce deuxième point questionne
              l’orientation de type praxéologique et
              transformative de l’approche
              technologique à visée didactique dont
              l’enjeu est l’aide à la décision. Ce
              choix, qui appelle des mises à l’épreuve
              immédiates (et/ou différées) de
              propositions d’enseignement ou de
              formation, n’est pas forcément le plus
              approprié pour produire des savoirs sur
              la pratique. La visée heuristique de
              certaines recherches, menées alors dans
              le champ des sciences de l’éducation
              mais aussi en didactique, semble
              davantage correspondre au projet de
              décrire, comprendre, expliquer
              l’organisation des pratiques et les
              processus de leur fonctionnement (Bru,
              2002).


              Ces constats
              nécessitent un renouvellement des outils
              d’analyse théoriques et méthodologiques
              d’investigation des processus de
              transposition didactique, permettant de
              poser différemment l’analyse du travail
              enseignant. Ce sont ces orientations
              majeures qui marqueront l’émergence et
              le développement des approches
              comparatistes et anthropologiques du
              didactique.

            
          

          




Une option
            comparatiste et anthropologique du
            didactique

            

            Nous situons dans un
            premier temps l’émergence des approches
            comparatistes en didactique, domaine
            spécifique des sciences « du »
            didactique encore en construction au
            sein des recherches en éducation. Puis
            nous détaillons les arguments plaidant
            en faveur d’une approche comparatiste et
            anthropologique du didactique[14] pour étudier le
            travail du professeur, à savoir :


            – la place
            accordée à l’influence du contexte
            institutionnel, relayée notamment par
            les concepts d’étude et de rapport au
            savoir ;


            – la centration
            sur les processus de co-construction des
            savoirs au cours de pratiques ordinaires
            selon une analyse ascendante de la
            transposition didactique ;


            –
            l’identification des aspects génériques
            et spécifiques de l’action
            conjointe.


            
De la didactique
              disciplinaire à une approche
              comparatiste en didactique

              

              Le champ des sciences
              didactiques se découpe en approches
              disciplinaires (didactique des
              mathématiques, du français, de l’EPS,
              etc.) ou inter-didactiques (didactique
              comparée, didactique générale,
              didactique professionnelle) dont
              l’émergence, les formes spécifiques
              d’existence, le développement sont liés
              aux contextes historiques, géographiques
              (approches de tradition germanophone ou
              francophone) et institutionnels – transformations
              du système scolaire et de la formation ;
              rattachements à des communautés
              scientifiques – (Dorier,
              Leutenegger et Schneuwly, 2013 ;
              Schneuwly, 2014). Au-delà de leur
              diversité, les approches didactiques ont
              pour visée l’analyse des conditions
              spécifiques de diffusion et
              d’acquisition de savoirs disciplinaires,
              et plus récemment transdisciplinaires ou
              pluridisciplinaires. Elles partagent
              d’une part un objet de recherche commun,
              l’étude du fonctionnement des systèmes
              didactiques, dont chacune des trois
              instances (savoir, élèves, enseignant)
              ne prend un sens didactique que dans ses
              rapports avec les deux autres (Mercier,
              2002b). Elles se rassemblent d’autre
              part autour de l’importance accordée à
              la spécificité des enjeux de savoir
              référés aux pratiques sociales et
              culturelles qui les légitiment, (Ligozat
              et Leutenegger, 2012 ; Schubauer-Leoni,
              2008b ; Schubauer-Leoni et Leutenegger,
              2005 ; Schubauer-Leoni et
              al., 2007).


              L’émergence des
              approches comparatistes en didactique
              est liée à la volonté de construire un
              champ commun réunissant et articulant
              les didactiques disciplinaires tout en
              respectant leurs orientations
              fondatrices. Leur ambition est d’unifier
              le champ didactique au sein des sciences
              sociales autour d’outils théoriques et
              méthodologiques susceptibles de rendre
              compte des manières dont fonctionne le
              système didactique dans les pratiques
              ordinaires (Dorier et al., 2013).
              Elles ont pour projet de dépasser les
              frontières disciplinaires et
              institutionnelles (Amade-Escot, 2013b ;
              Chevallard, 2010 ; Dorier et
              al., 2013 ; Ligozat, Coquidé et
              Sensevy, 2014 ; Ligozat et Leutenegger,
              2012 ; Schneuwly, 2014 ; Sensevy, 2008).
              Parmi les différentes approches relevant
              de ce projet comparatiste, celles de
              tradition francophone – dénommées
              « didactique comparée » et « recherches
              comparatistes en didactique » – se centrent
              sur l’observation des phénomènes
              micro-didactiques au sein de classes
              dites ordinaires (Dorier et
              al., 2013) en s’inscrivant dans les
              perspectives anthropologiques,
              particulièrement mises en avant par
              Chevallard (1996 ; 2010).


              Chevallard (2010)
              revendique en effet l’existence d’une
              science du didactique désignant une
              réalité historique et socialement
              construite, centrée sur les processus
              d’étude au sein d’une institution
              donnée.


              « L’objet propre de
              la didactique, c’est le didactique.
              Le didactique est cette dimension du
              réel social coextensive à la présence
              d’une intention, portée par une personne
              ou, plus généralement, par une
              institution, de faire quelque chose
              pour que quelqu’un, personne ou
              institution “apprenne” quelque chose »
              (Chevallard, 2010, p. 138).


              Dans cette optique,
              cette dimension du réel social que
              désigne la notion d’étude comprend la
              quasi-totalité des rapports entre
              personnes sous l’angle de cette
              particulière intention qui serait propre
              à l’être humain (ce qui justifie
              l’adjectif anthropologique dans la
              théorisation du didactique proposée par
              Chevallard). Autrement dit, le projet
              comparatiste en didactique porte sur
              l’étude du genre d’activité humaine
              relatif à l’étude de savoirs au sein
              d’une institution précise dans toutes
              ses formes possibles puisque, comme le
              souligne Chevallard (1989), le
              didactique est partout dense dans la
              société : au sens de Mauss (1950), il
              s’agit d’un « fait social total ».
              L’approche anthropologique telle
              qu’envisagée dans la didactique comparée
              consiste à penser les phénomènes
              didactiques dans ses dimensions à la
              fois culturelles, institutionnelles,
              contextuelles, cognitives et
              identitaires (Schubauer-Leoni, 2000).
              Elle théorise les conditions effectives
              d’accès des sujets aux œuvres
              sédimentées dans la culture à travers
              différentes disciplines scolaires et/ou
              sphères d’activités sociales qui
              jalonnent l’expérience de sujets.


              L’apparition de
              problématiques comparatistes en
              didactique[15]
              ambitionne d’autre part de se doter
              d’outils permettant d’analyser les
              pratiques ordinaires, en particulier
              l’activité du professeur jusque-là un
              peu oubliée. Selon Amade-Escot (2013b),
              elle procède d’une seconde rupture
              épistémologique[16] permise par : la
              délimitation de l’objet d’étude
              théorique – le système
              didactique – indépendant
              de la discipline ou de l’institution
              accueillant les savoirs, qui rompt avec
              une vision territorialisée ; et la
              focalisation sur « les sujets
              didactiques et leur agentivité »
              permettant de reconsidérer
              « fondamentalement la place des acteurs
              au sein des transactions didactiques, en
              se rendant sensible aux processus
              sémiotiques qui les sous-tendent »
              (p. 77). Ces avancées « marquent un
              nouveau rapport à l’empirie » ; elles
              rendent compte d’un tournant actionnel
              et pragmatique caractérisant au-delà
              nombre d’approches contemporaines en
              sciences humaines et sociales
              (Amade-Escot, 2013b, p. 78).


              C’est en lien avec ces
              évolutions majeures portées par les
              approches didactiques comparatistes – dont les
              formalisations relèvent, rappelons-le,
              d’un champ en construction – que les
              gestes didactiques de métier du
              professeur sont investigués dans nos
              recherches.

            

            


La notion d’étude :
              un point de vue anthropologique 

              

              Sensible aux débats
              qui animent la communauté des
              didacticiens, Chevallard (1989 ; 1992)
              remanie sa théorie initiale, qui prend
              alors le nom de « théorie
              anthropologique du didactique ». Dans
              cette approche, les phénomènes
              didactiques sont considérés comme
              indissociables de la réalité
              historiquement et socialement déterminée
              qui oriente la co-construction en classe
              d’objets disciplinaires retenus par les
              programmes scolaires. Les processus
              d’étude renvoient alors à la
              reconstruction de la référence
              culturelle ou des œuvres. Le projet
              défendu par Chevallard (2010) invite à
              considérer l’étude comme la
              « rencontre » avec les raisons d’être de
              l’œuvre, ce que l’auteur nomme le
              « paradigme de questionnement du monde »
              par opposition au « paradigme de la
              visite des œuvres ». « L’étude est
              toujours, au plan spatio-temporel comme
              au plan psychologique, une rupture
              suscitée par la poursuite d’un but
              “auxiliaire” par rapport à une activité
              plus large » (Chevallard, 2007b, p. 20).
              Cette définition de l’étude interroge le
              sens de savoirs enseignés du point de
              vue de leur pertinence sociale et
              culturelle en lien avec les œuvres de la
              société auxquelles ils se réfèrent.


              Définies comme des
              productions humaines, les œuvres
              permettent d’apporter des « réponses en
              actes » à « quelques
              questions plus ou moins vitales » (les
              questions génératrices ou régénératrices
              de l’œuvre) qui se posent en une
              institution donnée (Chevallard, 1996,
              p. 96). Les conditions d’existence des
              œuvres dans la société engagent une
              réflexion sur la viabilité et la
              pérennité des questions et réponses les
              sous-tendant[17], et qui de fait
              ne peuvent être ignorées lorsqu’il
              s’agit de les importer dans la classe.
              Les savoirs s’intercalent en quelque
              sorte entre les questions et les
              réponses constitutives de l’œuvre : « Il
              y a ainsi une dynamique des savoirs et
              des œuvres, dont le moteur sont les
              questions qui se posent et que l’on
              pose » (ibid., p. 98).
              De fait, la centration sur la notion
              d’étude amène les didacticiens à
              s’intéresser non seulement aux objets de
              savoir et à leur agencement temporel
              (dans les programmes, les cycles, les
              leçons, les tâches) mais également aux
              œuvres auxquelles ils se rattachent et
              dont le professeur vise l’appropriation
              par les élèves dans le cadre
              scolaire.


              En accord avec le
              point de vue anthropologique développé
              par Douglas (1999), les institutions
              constituent un cadre de référence pour
              l’action des individus. Cette
              orientation anthropologique est partagée
              plus largement par les didacticiens
              comparatistes qui considèrent que les
              manières de penser en usage dans les
              institutions[18] se
              combinent pour exister de manière
              spécifique dans la classe (Amade-Escot,
              Amans-Passaga et Montaud, 2009 ; Dorier
              et al., 2013 ;
              Schubauer-Leoni et al., 2007 ;
              Sensevy et Mercier, 2007). Ainsi,
              l’activité du professeur est
              conditionnée par un environnement (ou
              « territoire ») multidimensionnel,
              constitué par la classe, l’établissement
              et le système éducatif, lui-même
              rattaché à l’environnement sociétal
              (Chevallard, 1992 ; 1997). L’École est
              un « opérateur d’entrée dans le système
              des œuvres de la société » (Chevallard,
              1999a, p. 98) et contribue à façonner
              les manières dont sont appris, transmis
              et partagés les savoirs liés aux
              références culturelles dont ils se
              proclament. Pour Chevallard (1989,
              p. 213), « un individu ne peut entrer en
              rapport avec un savoir qu’en entrant en
              relation avec une ou des institutions ».
              Des rapports personnels ou
              institutionnels se forment et se
              transforment à différents objets qui
              constitueront des univers d’objets pour
              la personne ou pour l’institution
              (Schubauer-Leoni, 1996). Les façons dont
              les individus s’approprient des
              connaissances dépendent donc de leur
              « rapport au savoir », sorte de mixte de
              relations variées et complexes entre un
              objet de savoir, un individu et une ou
              plusieurs institutions.


              C’est parce qu’un
              savoir vit dans tout un ensemble
              d’institutions à la fois, ce qui relève
              de leur « multilocation
              institutionnelle » (Chevallard, 1994),
              que le rapport au savoir d’un individu
              pourra quelque peu s’en autonomiser.
              « Ce qu’on nomme “liberté de la
              personne” apparaît alors comme l’effet
              obtenu en jouant sur un ou plusieurs
              assujettissements institutionnels contre
              d’autres » (Chevallard, 1992,
              p. 91). En effet, dans la mise en jeu
              spécifique de ces divers
              assujettissements, la « personne[19] »,
              considérée comme « l’émergent d’un
              complexe d’assujettissements
              institutionnels » (idem),
              construit un « rapport personnel » à
              l’objet de savoir qui lui est propre
              parce que lié aux différentes rencontres
              qu’elle a pu faire avec cet objet dans
              d’autres contextes, au cours de son
              existence. Par exemple, s’inscrivant
              dans une approche didactique clinique,
              Loizon (2009) met en évidence le rôle de
              l’expérience singulière de la pratique
              du judo – le « déjà-là
              expérientiel » – sur le
              rapport au savoir du professeur et sur
              ses choix d’enseignement dans cette
              activité physique. De façon similaire,
              Garnier (2003) montre comment une
              enseignante d’EPS conduit son
              enseignement de la gymnastique en classe
              en tentant de concilier son vécu sportif
              en club, son expérience d’enseignement,
              les prescriptions officielles et les
              contraintes scolaires.


              Dans un même
              mouvement, le concept de rapport au
              savoir questionne la part publique et la
              part privée du savoir, ces deux
              composantes étant indissociables de
              toute situation d’enseignement (Johsua,
              2002). La dimension publique est la face
              visible, celle qui se donne à voir dans
              l’institution (Chevallard, 1992). Pour
              l’enseignant, cette dimension s’exprime
              dans son activité d’étayage ou de
              régulation du travail des élèves – aménagements
              des tâches, retours verbaux –, d’une part,
              et dans les discours qu’il peut tenir
              (écrits ou oraux) à propos de celle-ci,
              d’autre part. La dimension privée, la
              face cachée de ce savoir, celle qui non
              réalisée publiquement, échappe à
              l’institution (Chevallard, 1992), peut
              être rattachée au concept d’habitus,
              « ce principe non choisi de tant de
              choix » (Bourdieu, 1980, p. 25). Elle
              concerne tous les éléments non
              explicites et difficilement
              explicitables du point de vue de
              l’institution considérée (mais pouvant
              apparaître en pleine lumière à d’autres)
              et pourtant à l’origine des choix
              réalisés par l’enseignant. Le concept de
              rapport au savoir marque ainsi le
              caractère singulier et fonctionnel des
              connaissances s’actualisant en situation
              en fonction du sens construit par le
              sujet, tout en les rattachant aux
              institutions au sein desquelles elles se
              reconfigurent[20]. La centration
              sur l’articulation entre connaissances
              (liées aux sujets) et savoirs (liés aux
              institutions) que permet le concept de
              rapport au savoir rejoint les travaux
              plus récents relatifs aux « savoirs
              d’action » qui valorisent les rapports
              entre les sujets et leurs activités
              (Barbier, 2007 ; Mayen, 2008 ;
              Perrenoud, Altet, Lessard et Paquay,
              2008).


              Les rapports
              qu’entretiennent les savoirs enseignés
              avec la société ainsi que leur
              reconfiguration singulière en classe
              sont finalement mis au cœur des analyses
              autour des concepts d’étude et de
              rapport au savoir. Partant, la mise en
              œuvre du projet défendu par les
              approches comparatistes en didactique
              interroge les outils permettant de
              saisir les manières dont se réalise
              l’étude dans les interactions en
              classe.

            

            


L’étude des
              pratiques ordinaires selon une analyse
              ascendante de la transposition
              didactique

              

              Étudier la dynamique
              des interactions didactiques produites
              en classe suppose de questionner dans un
              même mouvement le sens construit par les
              acteurs et les façons dont ils
              contribuent respectivement (ou non) à
              faire avancer le temps didactique. Il
              s’agit de « tenir ensemble
              à la fois le contrôle du sens
              épistémologique des enjeux de savoir et
              les attributions de significations de la
              part des sujets (enseignants et élèves)
              qui évoluent en tant que personnes »
              (Schubauer-Leoni, 2008b, p. 68). La
              majorité des tâches didactiques sont des
              tâches coopératives impliquant plusieurs
              acteurs. Leur accomplissement suppose
              des gestes à la fois coordonnés et
              différenciés (selon les acteurs) dont
              l’enjeu est l’élaboration d’une
              référence commune à propos des enjeux de
              savoir. Au sein de cette communauté
              d’étude, « le rôle du professeur
              consiste non seulement à organiser un
              chemin pour l’apprentissage de ses
              élèves mais aussi à les aider à faire ce
              “bout de chemin” qui correspond au temps
              de l’étude » (Brière-Guenoun et Refuggi,
              2007, p. 68). Aussi, même si les
              rapports épistémologiques aux objets du
              professeur et des élèves sont de nature
              différente (Schubauer-Leoni, 2008b), la
              reconstruction d’une référence commune
              fédère leurs projets d’action respectifs
              et se spécifie dans le contexte
              singulier de la classe.


              Dans le domaine de la
              didactique comparée, l’option retenue
              est celle d’une analyse ascendante de la
              transposition didactique rendant
              possible l’investigation des phénomènes
              didactiques « ni (que) dans les savoirs,
              ni (que) dans les sujets »
              (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005,
              p. 408). Cette démarche prend appui sur
              l’étude des savoirs effectivement mis à
              l’étude à la lumière d’une analyse
              épistémologique des savoirs permettant
              d’envisager leurs relations avec les
              références externes (savantes, expertes,
              personnelles) (Schubauer-Leoni, 2008b).
              Il s’agit d’étudier l’activité des
              acteurs, telle que définie dans les
              travaux de Leontiev et Vygotski, afin
              d’accéder au sens qu’ils construisent en
              situation. « Sous couvert d’institutions
              didactiques, l’enjeu concerne la nature
              des expériences provoquées
              didactiquement en référence aux
              expériences constitutives de l’œuvre »
              (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005,
              p. 418). Aussi, la double analyse a
              priori et a posteriori
              des dispositifs a-t-elle pour enjeu de
              confronter les possibles d’un dispositif
              donné et les effets observés du
              dispositif tel que réalisé (Mercier et
              al., 2002). Cet outillage
              méthodologique, spécifique des approches
              didactiques, permet d’éclairer les
              phénomènes de transmission-appropriation
              des savoirs en croisant les points de
              vue intrinsèque (lié aux interprétations
              de l’acteur) et extrinsèque (lié aux
              interprétations du chercheur
              didacticien) sans survaloriser l’un au
              détriment de l’autre[21].

            

            


La question du
              comparatisme en didactique : généricité
              et spécificité des processus conjoints
              de construction des savoirs

              

              Au sein des approches
              anthropologiques, les approches
              comparatistes en didactique
              s’intéressent aux processus d’étude dans
              le but de comprendre et d’expliquer les
              composantes spécifiques et génériques
              des pratiques d’enseignement
              (Schubauer-Leoni, 2008a). Elles visent à
              dépasser les frontières entre
              disciplines, telles qu’elles sont
              structurées au sein du système scolaire,
              et entre institutions responsables de la
              diffusion des savoirs (Chevallard,
              2010 ; Dorier et al., 2013 ;
              Ligozat et Leutenegger, 2012). La
              perspective comparatiste à laquelle
              souscrivent ces approches, à savoir une
              perspective anthropologique[22],
              consiste à comparer des systèmes en vue
              d’identifier des régularités se
              déclenchant différemment selon les
              contextes, mais traduisant néanmoins des
              phénomènes plus généraux. Ce processus
              « d’estrangement » (Ginzburg, 2001),
              sorte de regard éloigné, dénaturalisé
              qui permet d’établir la comparaison, est
              à l’origine de la « dimension
              générique » des phénomènes didactiques
              (Mercier et al., 2002 ;
              Schubauer-Leoni, 2000). La
              caractérisation de modalités
              d’enseignement et d’apprentissage
              singulières liées aux institutions, aux
              enjeux de savoir, plus généralement au
              contexte de leur production, peut ainsi
              favoriser la compréhension de leur
              élaboration.


              « Le projet de la
              didactique comparée se propose alors de
              décanter ces généricités sur la base
              d’un travail minutieux de comparaisons
              plutôt que de déclarer à l’avance un
              ensemble de caractéristiques partagées
              (position celle-ci qui relèverait d’une
              didactique générale)[23] »
              (Schubauer-Leoni, 2008b, p. 68).


              Cette entreprise
              implique de se doter d’un système de
              concepts spécifiques s’appuyant sur les
              didactiques disciplinaires (Johsua,
              2002 ; Mercier et al., 2002)
              pour « décrire, comprendre et expliquer
              des pratiques ordinaires et leurs
              multiples contraintes » et ainsi
              « dépasser des approches normatives »
              (Dorier et al., 2013,
              p. 8). Différents concepts[24] sont
              susceptibles d’éclairer la généricité et
              la spécificité des processus
              d’enseignement/apprentissage même si la
              « circulation des concepts » (Rouchier,
              2002) d’une discipline à l’autre
              nécessite des adaptations
              disciplinaires. L’ensemble des travaux
              réalisés autour du concept très fécond
              de « transposition didactique »
              (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005 ;
              Schubauer-Leoni, 2008a ; Schneuwly,
              2014) ou encore l’adaptation de la
              théorie des situations didactiques en
              EPS (Amade-Escot, 1998a) rendent
              particulièrement compte de ces
              ajustements. Dans le projet scientifique
              de la didactique comparée, la
              comparaison « est constitutive d’un
              nouvel espace à partir de constructions
              fragmentées » : elle s’établit à l’aide
              de catégories conceptuelles dont la
              construction théorique et méthodologique
              évite l’adoption d’un point de vue
              normatif et asymétrique[25]
              (Ligozat et Leutenegger, 2012, p. 11).
              Ainsi, l’option retenue entraîne une
              centration sur l’analyse des processus à
              l’œuvre, sur leur évolution et sur ce
              qui peut les générer. Elle nécessite de
              recourir à différents niveaux de
              description des phénomènes couplant des
              analyses très fines (de type micro) et
              des analyses plus larges (de types méso
              et macro) (Sensevy, 2008 ; 2011). Elle
              appelle la construction de catégories
              d’analyse (conceptuelles) permettant
              l’étude de ces phénomènes dans des
              contextes disciplinaires et
              institutionnels variés, telles que le
              triplet des genèses (mésogenèse,
              chronogenèse, topogenèse) initialement
              proposé par Chevallard (1992). C’est
              dans cette optique qu’est élaboré le
              « modèle de l’action du professeur », à
              l’origine du développement de la théorie
              de l’action conjointe formalisée dans
              l’ouvrage de Sensevy et Mercier (2007)
              et donnant lieu aujourd’hui à plusieurs
              orientations.


              En filiation avec la
              théorie des situations didactiques de
              Brousseau (1986), qui caractérise les
              rapports entre un savoir, des élèves et
              un enseignant en recourant à trois
              dialectiques emboîtées (de l’action, de
              la formulation et de la validation), la
              théorie de l’action conjointe en
              didactique repose sur l’identification
              de « structures de l’action dans la
              relation didactique » (Sensevy, Mercier
              et Schubauer-Leoni, 2000 ; Sensevy,
              2001a ; 2001b ; 2002). Elle prolonge et
              enrichit le « modèle de l’action
              didactique du professeur » initialement
              conçu dans une situation mathématique
              issue de l’ingénierie didactique, la
              course à vingt (Sensevy et
              al., 2000 ; Sensevy, 2002). Cette
              formalisation vise à rendre compte des
              actions utilisées par le professeur pour
              conduire l’étude des élèves selon une
              triple nécessité : initier, établir et
              réguler l’action didactique (Sensevy,
              2002). Elle permet d’analyser la
              dynamique de l’activité de l’enseignant
              au sein du système didactique afin de
              rendre raison de son sens pratique et
              non pas de prédire ses comportements
              (Amade-Escot, 2002). Pour ce faire, elle
              recourt à deux types d’analyseurs se
              rapportant aux actions du professeur,
              d’une part, et à l’action conjointe,
              d’autre part.


              L’activité du
              professeur est ainsi référée à quatre
              types d’actions :


              – définir,
              c’est-à-dire poser les objets enjeux de
              l’apprentissage et les éléments de la
              situation dans laquelle ils sont
              envisagés ;


              – réguler ou
              gérer l’incertitude, c’est-à-dire
              conduire, guider l’étude des élèves et
              faire évoluer leurs rapports avec la
              situation ;


              – dévoluer,
              c’est-à-dire amener les élèves à
              endosser la responsabilité de leur
              travail ;


              –
              institutionnaliser (ou instituer),
              c’est-à-dire asseoir la légitimité d’un
              comportement, assertion ou connaissance
              dans l’institution en reconnaissant
              « dans les productions des élèves les
              comportements et les savoirs considérés
              comme légitimes » (Loquet, 2007).


              Cette modélisation
              permet aussi d’examiner de quelles
              façons les actions du professeur et des
              élèves se co-déterminent dans les tâches
              mises à l’étude en lien avec des objets
              de savoir identifiés et les places
              respectives qu’occupe chacun d’entre eux
              au fil du temps. Les procédés par
              lesquels se co-construisent les savoirs
              sont alors étudiés selon trois plans,
              appelés descripteurs de l’action
              conjointe (Sensevy et Mercier,
              2007) :


              – un plan
              mésogénétique, qui renvoie aux processus
              de construction du milieu didactique,
              caractérisant l’ensemble des objets
              matériels, symboliques, conceptuels
              introduits à des fins d’élaboration d’un
              système commun de significations entre
              le professeur et les élèves ;


              – un plan
              chronogénétique, qui caractérise la
              gestion des temps d’apprentissage et
              d’enseignement ;


              – un plan
              topogénétique, qui concerne les manières
              dont sont partagées les responsabilités
              entre élèves et professeur dans les
              transactions didactiques, renvoyant à la
              gestion des phases de l’activité des
              élèves et des positions (places)
              occupées par les différents acteurs
              (dont relèvent notamment les processus
              de dévolution).


              En résumé, la théorie
              de l’action conjointe en didactique
              privilégie l’étude interactive de
              l’activité du professeur et des élèves
              dans les pratiques ordinaires tout en
              permettant la compréhension du sens
              construit par les acteurs et des
              processus de négociation des enjeux de
              savoir au fil du temps.

            

            


Synthèse

              

              Dans la continuité des
              didactiques disciplinaires – dont elle
              retient l’importance accordée aux
              dimensions socioculturelles et
              spécifiques des enjeux de savoir – et des
              perspectives anthropologiques ouvertes
              par Chevallard, « la didactique comparée
              s’engage dans le travail décisif
              d’articulation entre composantes
              spécifiques et génériques des pratiques
              d’enseignement » à partir d’une
              observation des pratiques ordinaires
              (Schubauer-Leoni, 2008b, p. 134). La
              centration sur l’agentivité des acteurs
              qui permet d’éclairer les manières dont
              ces derniers contribuent spécifiquement
              à la reconstruction des savoirs en
              classe (ou dans d’autres lieux
              appartenant à diverses institutions)
              caractérise également la didactique
              comparée[26]
              (Amade-Escot, 2013a ; Schubauer-Leoni
              et al.,
              2007).


              En s’intéressant à
              l’ingéniosité des acteurs, ces approches
              réintroduisent le sujet dans la
              théorisation didactique tout en
              questionnant leur place dans
              l’élaboration conjointe des savoirs
              (Amade-Escot, 2013a ; Schubauer-Leoni et
              Leutenegger, 2005). Les processus
              sémiotiques véhiculés en particulier par
              le langage, les postures, les mouvements
              sont au cœur des actions que réalisent
              les différents acteurs en situation.
              Reprenant les distinctions établies par
              Bronckart (2005) et Fillietiaz (2002)
              s’inspirant des travaux de Leontiev
              (1979), Schubauer-Leoni
              et al. (2007)
              différencient les actions – portées par
              les intentions, les motifs d’une
              personne singulière – et les
              activités, situées du côté d’un
              collectif organisé et comportant des
              finalités. L’étude des phénomènes
              observés doit donc considérer comment
              s’imbriquent ces raisons d’agir
              collectives et singulières au sein des
              transactions didactiques. Autrement dit,
              il s’agit de comprendre ce qui organise
              les processus de co-construction des
              savoirs dans l’ici et maintenant de la
              situation à la lumière de
              l’intentionnalité des agents et des
              normes institutionnelles. Fortement
              contextualisée, « l’expérience stricto
              sensu[27] », qui
              s’enracine dans la situation, contribue
              à enrichir « l’expérience lato
              sensu », celle qui permet à la
              personne d’écrire sa propre histoire et
              de devenir acteur dans de nouvelles
              situations (Schubauer-Leoni et
              al., 2007). La focalisation sur les
              actions, les activités et les
              expériences permet ainsi d’éclairer le
              sens construit par les acteurs en
              situation au regard de préoccupations
              d’ordre personnel ou collectif.


              La modélisation de
              l’action conjointe en didactique
              représente une formalisation, certes
              provisoire et discutée, des approches
              didactiques comparatistes. Elle se veut
              un « modèle susceptible de décrire,
              comprendre et expliquer l’agir en
              situation d’enseignement et
              d’apprentissage de contenus
              spécifiques » (Schubauer-Leoni et
              al., 2007, p. 53). Centrée sur
              l’étude du travail professoral, elle
              « se donne pour objectif de saisir d’une
              part les contraintes inhérentes à
              l’élaboration des savoirs au sein des
              systèmes didactiques mais aussi la
              participation de sujets à ces processus
              depuis les postures non symétriques que
              sont les places d’enseignant et d’élève
              dans la relation didactique » (Dorier
              et al. p. 19).
              Les orientations caractérisant les
              études de l’action conjointe
              relèvent :


              – d’une analyse
              ascendante de la transposition
              didactique rendue nécessaire par la
              compréhension située des processus de
              diffusion et d’acquisition de savoirs
              référés aux pratiques culturelles ;


              – d’une étude
              conjointe des actions du professeur
              (définir, dévoluer, réguler,
              institutionnaliser) et des élèves
              reposant sur la mobilisation du triplet
              de genèses (mésogenèse, chronogenèse,
              topogenèse), genèses considérées comme
              des descripteurs de l’action
              conjointe.


              Notre positionnement
              couplant la théorie anthropologique et
              la théorie de l’action conjointe répond
              aux préoccupations de prendre en compte
              simultanément l’inscription sociale,
              culturelle, institutionnelle, scolaire
              et disciplinaire des processus de
              transmission/appropriation des savoirs.
              Cet ancrage au sein des approches
              didactiques s’accompagne d’outils
              théoriques et méthodologiques permettant
              de caractériser les gestes du professeur
              dans les pratiques effectives de
              co-construction des savoirs en classe.
              Au-delà, la perspective de cerner la
              complexité du travail de l’enseignant
              dans ses dimensions subjectives et
              expérientielles nous amène à recourir
              aux théorisations développées en
              sciences du travail.
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