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Une ingénierie coopérative pour faire de la géeometrie

Francine ATHIAS
Laboratoire ELLIADD
INSPE Besancon

Résumé :

Notre communication propose de rendre compte d’une recherche entre des professeurs et des
chercheurs dans le cadre d’une ingénierie coopérative. Il s’agit d’une étude de cas dans
I’enseignement spécialisé. Nous nous intéressons aux problémes de la pratique, a partir de ce
qui se passe en classe de géométrie avec un logiciel de géométrie dynamique. Nous nous
appuyons ainsi sur la dialectique contrat-milieu pour analyser I’action du professeur et des
¢léves autour du savoir géométrique et pour décrire le dialogue d’ingénierie. Nos questions de
recherche portent spécifiquement sur ce dialogue d’ingénierie afin de mieux comprendre la
pratique pour la transformer pour mieux la comprendre.

Mots-clés :
Ingénierie coopérative, géométrie, enseignement spécialisé, dialectique contrat-milieu.

Abstract:

This study analyses the development of a researcher-teacher study group dedicated to the
teaching of plane geometry to pupils with special educational needs. We are interested in the
problems of practice, based on what happens in the geometry classroom when dynamic
geometry software is introduced. We thus use the contract-milieu dialectic to analyze the
action of the teacher and the students around geometric knowledge and to describe the
engineering dialogue in a process of a cooperative engineering. Our research questions focus
specifically on this engineering dialogue in order to transform practice in order to understand
in order to transform, and so on.

Key-words:
cooperative engineering, geometry, students with special educational needs, contract-milieu
dialectic.

Introduction

Notre communication propose de rendre compte d’une recherche entre des
professeures et des chercheurs, dans le cadre d’une ingénierie coopérative (Sensevy, 2015 ;
Sensevy & Bloor, 2019), autour de I’enseignement de la géométrie plane. Les professeures
ont des éléves issus de Sections d’Enseignement Général et Professionnel Adapté (SEGPA,

college, MEN, 2015): ils ont des difficultés durables d’apprentissage. Les professeurs



engagés dans la recherche ont recu une formation spécifique institutionnelle pour encadrer des
¢leves ayant des troubles d’apprentissage.

Dans une premiére partie, nous exposerons quelques éléments théoriques et
méthodologiques, en particulier, une description des éleves de SEGPA, les enjeux de
I’enseignement de la géométrie et ceux que nous essayons de mettre en ceuvre en utilisant la
géomeétrie dynamique, les principes fondateurs de 1’ingénierie coopérative et ceux que nous
souhaitons mettre en évidence dans cette communication ainsi que les concepts d’analyse
d’action conjointe du professeur et des éléves (TACD, Sensevy, 2011 ; CDpE, 2019). Dans
une deuxieme partie, nous présenterons notre collectif, avec son organisation et ses rencontres
ainsi que les échanges qui portent sur des moments de classe, que nous aurons préalablement
décrits et analysés. Enfin, dans une partie conclusive, nous engagerons la discussion sur une

reconstruction de la forme scolaire, a partir de ce travail de recherche.

Eléments théoriques et méthodologiques

Les éléeves de SEGPA

Comme nous ’avons précisé, les professeures du collectif enseignent a des éléves de
collége issus de Sections d’Enseignement Général et Professionnel Adapté (SEGPA). Ces
derniers presentent des difficultés scolaires importantes, qui ne peuvent pas étre résolues par
des actions habituelles d’aide scolaire et de soutien (MEN, 2015). Tous les éléves doivent
accéder a une formation diplémante, adaptée a leurs situations. Certains préparent le certificat
de formation générale (CFG), qui certifie I'acquisition de connaissances générales de base et
de capacités d'insertion sociale et professionnelle. Ce certificat garantit l'acquisition des
compétences attendues en fin de cycle 3 du socle commun des connaissances et des
compétences. D’autres éleves préparent le diplome national du brevet (DNB), série
professionnelle, qui comporte des épreuves de mathématiques (entre autre). La gestion de
cette hétérogénéité est a la charge des professeures. Pour ce qui concerne la recherche au sein

du collectif, les échanges portent sur 1’¢laboration de situations accessibles a tous les éleves.

Les enjeux de ’enseignement de la géométrie

La géométrie élémentaire traite de deux types d’espaces, qui sont porteurs de
problemes de natures différentes (Mathé, Barrier et Perrin-Glorian, 2020 ; Houdement et
Kuzniak, 2006 ; Berthelot et Salin, 1993) : I’espace sensible qui est peuplé d’objets matériels

(des «figures » sur la feuille) avec des instruments matériels (regle, équerre, compas par



exemple) et I’espace de la géométrie axiomatique constitu¢ d’objets théoriques définis par des
textes, des propriétés, des axiomes. Les travaux en didactique de la géomeétrie (ibidem)
soulignent le réle ambivalent de la figure en géométrie : la figure peut-étre considérée comme
un objet physique sur lequel on peut agir (prendre 1’équerre par exemple) ou comme objet
physique vu comme représentation d’un objet géométrique (Chaachoua, 1997). Pour rendre
compte de cela, Parzysz (1988) puis Laborde et Capponi (1994) ont distingué dessin et figure,
a P’aide du triplet référent, signifiant et signifi¢ : le dessin est le signifiant d’un référent
théorique, la figure géométrique est I’ensemble constitué du référent théorique et de tous les
dessins, les rapports entre un dessin et le référent construits par 1’éléve constituent le signifié
de la figure géométrique (Fishbein, 1993). Prenons un exemple. Un rectangle, en tant que
référent théorique est un quadrilatere ayant trois angles droits. Le dessin du rectangle est une
trace sur la feuille. Lorsque 1’on parle de rectangle en tant que figure géométrique, on est
ameneé a voir en un seul mouvement le dessin et le référent théorique. Dans 1’enseignement de
la géométrie, il est visé que ces rapports entre un dessin et le référent évoluent au fur et a
mesure de la scolarité. Celi et Perrin-Glorian (2014) utilisent I’expression « figure
matérielle ». Dans ’espace sensible, ’objet d’étude est une figure matérielle. Elle peut étre
représentée par un schéma a main levée ou par un dessin, sachant que les propriétés a prendre
en compte sont codées dans le premier cas et sont mises en ceuvre par un usage géométrique
des instruments (Offre, Perrin-Glorian et Verbaere, 2006) dans le deuxiéme cas. La « figure
matérielle » est donc un appui pour rendre compte des propriétés géométriques. Nous faisons
I’hypothése (notée hypothese 1) que la « figure matérielle » peut étre une étape accessible a
des ¢leves ayant des difficultés d’apprentissage. C’est sur la figure matérielle que les €léves

peuvent exprimer des propriétés géométriques.

La géométrie dynamique

Des logiciels de géométrie dynamique ont été créés (Cabri, 1988). Ils offrent un
systeme de représentation d’objets géométrique par des figures matérielles a 1’écran, qui sont
produites par des commandes. La particularité de ces figures matérielles est que, si elles ont
été construites en déclarant les propriétés géométriques, alors elles conservent leurs propriétés
au cours du déplacement des points. Ainsi, les différentes figures matérielles obtenues gréace
au déplacement des points, deviennent un ensemble de dessins, signifiant d’un référent
théorique (Laborde et Capponi, 1994). L’introduction de la géométrie dynamique a fait I’objet

de nombreuses recherches pour ce qui concerne le second degré (Abboud-Blanchard et



Chappet-Paries, 2010 ; Abboud-Blanchard, Lenfant-Corblin et Parzysz, 2013), pour ce qui
concerne la liaison entre le premier et le second degré (Restrepo, 2008 ; Gousseau-Coultat,
2006). Des recherches ont été ¢galement menées au niveau de 1’école primaire (Assude,
2007 ; Assude et Grugeon-Allys, 2002 ; Athias, 2014a). Un des résultats de ces recherches
(Athias, 2014b) porte sur 1’ingéniosité pratique des professeurs dans des usages de la
géométrie dynamique. Forts de ces résultats, les recherches sur ’introduction de la géométrie
dynamique se sont poursuivies en maintenant des liens étroits entre les professeurs et les
chercheurs (Athias, 2019). Ainsi, les figures travaillées dans le cadre de la géométrie
dynamique et les rétroactions obtenues grace aux déplacements des points permettent aux
¢leves d’agir en tenant compte des propriétés géométriques et de les verbaliser. Dans le méme
temps, 1’accompagnement des €léves dans ce processus peut étre discuté dans un collectif de
professeurs et de chercheurs. Nous faisons I’hypothése (notée hypothése 2) que cet
accompagnement dans le contexte de I’enseignement spécialisé pourrait nous permettre d’étre
vigilant pour tous les éleves, y compris en classes, dites ordinaires. C’est précisément dans ce

cadre que nous allons maintenant présenter 1’ingénierie coopérative.

Ingénierie coopérative

Une ingénierie coopérative (Sensevy, 2015 ; Sensevy & Bloor, 2020, CDpE, 2019) se
réfere a un processus théorique et méthodologique dans lequel des professionnels et de
chercheurs travaillent ensemble sur des activités didactiques sur un theme particulier, pour ce
qui nous concerne, la geométrie plane en lien avec la géométrie dynamique. Nous sommes un
collectif de deux chercheurs et trois enseignantes spécialisées. Une ingénierie coopérative
s’établit dans un fonctionnement itératif. C’est ainsi que nous travaillons ensemble depuis
quatre années. Une ingénierie coopérative repose sur différents principes, sous-jacents a
I’activité en son sein : la détermination commune professeurs-chercheurs des fins et des
moyens du dispositif et I’assomption commune de responsabilité, la recherche de symétrie
professeurs-chercheurs, la reconnaissance des différences professeurs-chercheurs, la posture
d’ingénieur, commune aux professeurs et aux chercheurs, coopérer pour produire une ceuvre
commune, coopérer pour produire des connaissances. Pour chacun de ces principes, nous les
explicitons et nous les exemplifions dans notre collectif.

La détermination commune des fins et des moyens et I’assomption commune de
responsabilité constituent un premier principe. Pour ce qui nous concerne, parler de

détermination commune professeurs-chercheurs des fins et des moyens permet de rendre



compte du travail effectu¢ dans le collectif, d’une part a partager des enjeux de
I’enseignement de la géométrie avec 'utilisation d’un logiciel de géométrie dynamique (cf
paragraphe ci-dessus), et d’autre part a produire des activités qui permettent aux éléves d’agir
adéquatement. Ces activités sont discutées dans le collectif, mais il revient aux professeures
de finaliser et de mettre en ceuvre les séquences. Dans le méme temps, ces activités peuvent
étre questionnées, tant par les professeures que les chercheurs, et chague membre du collectif
est susceptible de donner des raisons d’étre de ces activités. Par exemple, la situation de
communication mise en ceuvre par une des professeures fait 1’objet d’interrogations partagées
du collectif sur le langage en mathématiques des éléves ayant des difficultés d’apprentissage.

Le deuxieme principe, la recherche de symétrie professeurs-chercheurs est en lien avec
le troisiéme, 1’assomption des différences. En travaillant ensemble a la détermination de fins
communes (principe 1) et a la concrétisation de ces fins (partage des moyens, principe 1), il
existe entre les professeurs et les chercheurs une égalité pratique. Lorsque le professeur met
en ceuvre une séquence, il agit d’une certaine maniere pour le collectif. Dans le méme temps,
la responsabilité du collectif est engagée, puisque chacun a pu apporter a ce dispositif. Par
exemple, lorsque la validation de la construction d’une figure matériclle est évoquée au sein
du collectif, la responsabilité est collective. Dans le méme temps, chacun des membres du
collectif produisent des réponses, avec des points de vue différents. Dans notre exemple, la
validation de la figure est appréhendée de différentes maniéres. D’un cOté, une des
professeures voudrait bien pouvoir produire une nouvelle situation de communication, d’un
autre coté, une des chercheurs envisage plutét une meilleure prise en compte de la figure
géométrique. Ces deux points de vue sont complémentaires et chacun peut apporter des
éléments a la situation.

Le quatrieme principe, la posture d’ingénieur est en lien avec le cinquiéme, coopérer
pour produire une ccuvre commune. Cette posture d’ingénieur représente un trait d’union
entre les postures de professeur et de chercheur. Au sein d’une ingénierie coopérative et de
I’enquéte qu’elle méne sur un domaine, les professeurs et les chercheurs sont confrontés aux
problemes pratiques liés aux hypotheses de travail. Par exemple, nous avons décidé
d’introduire un logiciel de géométrie dynamique avec des éléves ayant des difficultés
d’apprentissage. Les rétroactions obtenues grace aux deplacements des points permettent aux

éléves d’agir en tenant compte des propriétés géométriques. C’est en enquétant sur des mises



en ceuvre, que nous pouvons produire des situations de géométrie, ce qui représente notre
acuvre commune.

Enfin, le sixieme et dernier principe porte sur la production de connaissances,
produites et garanties par la mise en ceuvre de versions successives de dispositifs élaborés et
repris collectivement. De telles connaissances sont en lien étroit avec le processus
d’ingénierie coopérative. Une connaissance produite en ingenierie coopérative serait ainsi
formalisée de la maniere suivante : «si ’on introduit un logiciel de géométrie dynamique
dans une classe de SEGPA et que 1’on place les ¢leves en situation de communication duale,
alors les éléves se rendent capables de dire et de construire des cercles mathématiques, définis
par un centre et un point ». Cette assertion pourrait devenir une connaissance, en tant que lien
entre un savoir sur la pratique et 1’actualisation de cette pratique.

Ces six principes de 1’ingénierie coopérative fonctionnent en systéme et nous allons
maintenant donner quelques éléments théoriques pour modéliser 1’action au sein de tels
collectifs.

La théorie de I’action conjointe en didactique (TACD, Sensevy, 2011) a été
initialement élaborée pour analyser les relations didactiques entre enseignant et apprenants.
Nous cherchons ainsi a décrire et a comprendre ce qui se passe dans la classe. Lorsque I'éléve
ne sait pas faire immédiatement, il est en situation de résolution de probléme. Il ne peut
aborder un probléme que si I'éleve sait déja certaines choses. On appelle ce déja-la « contrat
didactique » (Brousseau, 1998 ; Sensevy, 2011 ; CDpE, 2019). Par exemple, dans la classe,
les éléves ont I’habitude d’aller en salle informatique pour faire de la géométrie dynamique.
Ils ont I’habitude de tracer des figures a main levée sur leur ardoise. Le professeur et I'¢léve
travaillent sur des habitudes, 1’arriére-plan du contrat, a partir duquel ils vont devoir aborder
ce qui fait probleme. Dans notre exemple, un éléve va devoir tracer un cercle a main levée et
inventer un programme de construction pour que son camarade puisse agir dans
I’environnement dynamique. Résoudre le probléme leur permettra d’apprendre a définir un
cercle en mathématique. Autrement dit, I'éleve part d'un déja-1a, le déja-la du contrat, avec
lequel il va se confronter au probléme, appréhender un cercle en mathématique. L'usage de la
notion de milieu (Brousseau, 1998 ; Sensevy, 2011) a pour but la description de ce probleme.
Nous parlons alors de dialectique entre le contrat et le milieu, c’est parce qu’ils sont opposés
d’une part (en tant que ancien et nouveau) et complémentaires d’autre part (ce qui fait

probléme n'a de sens que dans 1’ancien).



Nous nous adossons également a cette théorie pour décrire le dialogue d’ingénierie
comme un lieu de transactions et permettre une analyse de I’action conjointe chercheurs-
professeurs au cours du processus d’ingénierie (Morellato, 2017 ; Joffredo & al., 2018).
Regarder des extraits de film de classe est habituelle dans le collectif (ce que 1’on peut
modéliser par la notion de contrat, Brousseau, 1998; Sensevy, 2011; CDpE, 2019). Ce qui est
nouveau, c’est que 1’extrait de film est choisi par une des professeures, qui veut questionner
ce qui s’est passé, du point de vue de I’appréhension de la figure en géométrie. Les échanges
autour de cet extrait organise ainsi un « milieu » (Sensevy, 2011; CDpE, 2019) sur lequel le
collectif cherche a rendre explicite des relations géomeétriques. Cette « relation épistémique
coopérative » (Morellato, 2017 ; Joffredo & al., 2018) entre les membres de 1’ingénierie
coopérative rend compte de la manic¢re dont I’enquéte collective se poursuit, partageant a la
fois des fins du dispositif (appréhender la figure géométrique) et des moyens du dispositif
(faire appréhender la figure géométrique aux éleéves). Nous choisissons d’utiliser une méme
dialectique contrat-milieu dans le collectif professeures-chercheurs et dans la classe méme si
les conditions ne sont pas les mémes : dans la classe, le professeur sait résoudre le probleme
posé aux éléves, dans une relation didactique (a priori dissymétrique quant a la connaissance)
tandis que dans le collectif, les professeures et les chercheurs enquétent sur le probleme, dans
une relation épistémique coopérative (a priori symétrique), et méme si les savoirs sont de
natures différentes.

Dans cette communication, nos questions de recherche portent spécifiquement sur ce
dialogue d’ingénierie, dialogue dans lequel I’action du professeur et des éleves est présente
virtuellement : quelles finalités le collectif constitué de professeurs et de chercheurs est-il
amené a partager ? Sur quels éléments matériels ou symboliques peuvent-ils s’appuyer pour
coopérer ?

Pour tenter de répondre a ces questions, nous avons filmé les transactions en classe et
dans le collectif de recherche. L’action est résumée dans les deux cas par 1’'usage de synopsis
a différentes échelles, tant au niveau macro (année) qu’au niveau micro (quelques minutes)

(Sensevy, 2011).



Le collectif et les échanges

Nous présentons d’abord le collectif, 1’organisation des rencontres, la séquence de
géométrie (analyse des savoirs), un moment de classe et les échanges de ce moment dans le

collectif.

Le collectif : présentation
Nous allons maintenant décrire les rencontres dans le collectif, qui se sont déroulées

sur quatre années. La premiére année, les membres du collectif ont travaillé sur le logiciel de
géométrie dynamique GeoGebra®. I s’agit pour les professeures d’apprendre a I’utiliser (par
exemple, comment construire une droite, comment la rendre invisible). Dans le méme temps,
ces derniers vont proposer des activités avec les éléves (par exemple, construire une droite et
la déplacer). Les chercheurs ont accompagné cette prise en main en donnant des conseils
assez geéneraux, en précisant que les activités habituelles doivent étre poursuivies dans
I’environnement papier-crayon. Ils ajoutent que les activités dans 1’environnement GeoGebra
seront organisées en établissant une « juste distance » (Assude, 2007) entre les deux
environnements : une triple imbrication des taches anciennes et des taches nouvelles ; celle
des technigues anciennes et des techniques nouvelles ; celle des tiches dans 1I’environnement
papier-crayon et des taches dans 1’environnement dynamique. Une séquence de prise en main
par les ¢éleves, €laborée par les chercheurs, a été mise en ceuvre par les professeures. La
deuxiéme anneée, les membres du collectif ont élaboré deux séquences, la premiere concerne
la prise en main du logiciel par les éleves (adaptation de la premiére version) et une deuxieme
autour de la perpendicularité dans les deux environnements. La troisieme année, les membres
du collectif ont réécrit ces deux séquences et produit une troisieme séquence autour du
rectangle. Sur ces trois années, nous précisons que la recherche s’intéresse plus
particulierement a la classe de 5eme (de SEGPA). Dans le méme temps, les professeures

utilisent le logiciel GeoGebra dans toutes leurs classes, de le 6eme a la 3eme.

Les rencontres du collectif en 2020-2021

Cette année 2020-2021 est donc la quatrieme année du collectif. Les membres se
connaissent mieux. Une des professeures Christelle a une classe de quatriéme et voudrait que
le collectif s’intéresse a une séquence sur le cercle. Ce sera donc 1’objet de discussions dans

les réunions. Les éleéves de la classe de quatrieme utilisent GeoGebra depuis qu’ils sont en

! Site GeoGebra : https://www.geogebra.org/?lang=fr




sixieme (3 ans), sauf les rares éléves qui viennent d’arriver au collége. De plus, leur

professeure de mathématiques au cours de ces trois années est une des membres du collectif.

Cing réunions ont été organisées, certaines avec le collectif (5 personnes), certaines en

collectif réduit (une chercheure et une professeure). La mise en ceuvre en classe s’est faite du
30/11/20 au 18/12/20.

Dates

30/09/2020
02/11/2020
30/11/2020
03/12/2020
07/12/2020
10/12/2020
12/12/2020
18/12/2020
03/01/2021
06/02/2021

Collectif
X
X

Collectif réduit Séances de classe

T A e e

Axe temporel

La séquence autour du cercle, support des échanges dans le collectif

Aprés des echanges, la professeure Christelle a proposé une sequence autour du cercle,

constituée de cinq séances. Il s’agit pour les ¢éléves de construire un cercle dans

I’environnement papier-crayon avec le compas (cf. figure 1) et dans I’environnement

GeoGebra en utilisant la fonction « cercle défini par un centre et un point » (cf. figure 2).
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Figure 1 : avec le compas Figure 2 : dans I’environnement GeoGebra

Analyse des savoirs

Un cercle est un ensemble infini de points, a égale distance d’un point donné, appelé le
centre. Pour définir un cercle, il est donc nécessaire d’avoir un centre (noté¢ A) et une distance
appelé rayon. Cette distance peut étre donnée de deux manieres différentes, une longueur, par
exemple 3 cm ou un autre point B. Dans ce deuxieme cas, la longueur du segment [AB] donne
la distance (ou rayon du cercle). Les éléves ont I’habitude d’utiliser le compas pour tracer un
cercle depuis I’école primaire. Ils mettent la pointe du compas quelque part sur le cahier, ils
écartent la deuxiéme branche. Ils obtiennent ainsi un «cercle ». Du point de vue de la
didactique des mathématiques, le compas est 1’instrument pour tracer des cercles. Un usage
géométrique du compas (Offre, Perrin-Glorian et Verbaere, 2006)) doit prendre en compte le
centre du cercle et le rayon. Cela signifie que la pointe du compas doit étre placée sur un
point, par exemple A, déja tracé dans 1’environnement papier-crayon. De la méme maniere,
I’écartement du compas doit se faire en lien avec une mesure, par exemple prendre un
écartement de 3 cm en appui sur la régle. Ainsi tracé, le cercle obtenu est défini par son centre
(ici A) et son rayon 3 cm. Dans GeoGebra, nous avons fait le choix de ne pas utiliser de

distance. Par conséquent, pour tracer un cercle, seule la fonction « cercle défini par un centre
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et un point » est utilisable. Cela implique de voir que 1’écartement du compas ou le rayon du
cercle est défini par le centre et le point.

Nous faisons 1’hypothése (notée hypothése 3) que I'usage de GeoGebra conduit les
éleves a se rendre attentifs aux éléments caracteristiques du cercle. Nous cherchons
maintenant a décrire et a comprendre comment les échanges dans le collectif permettent de

rendre compte de cela. Pour cela, nous allons décrire ce qui s’est passé en classe.

Un moment de classe : description

Les éléves ont tracé des cercles dans I’environnement papier-crayon et dans
I’environnement dynamique. Des synthéses ont été produites : « un cercle peut étre défini par
un centre et un point » (séance 1 a 4). Nous allons nous intéresser plus particulierement a la
suite, la séance 5, qui est organisée autour d’une situation de communication. Sur son ardoise,
un éleve Tim place trois points, et trace, a main levée, un cercle qui a pour centre un des ces
trois points et qui passe par un des deux autres points. Puis il dicte un programme de
construction a un éleve pour construire ce cercle. Il donne alors les instructions a un autre
éleve Léo : « Tu fais trois points H, D et F». Il ajoute « tu fais n’importe quelle distance ».
Puis il continue : « tu fais le cercle ». Il donne alors des précisions sur le cercle: «H, le
centre ; qui passe par le cercle D ». Léo conclut en voyant 1’écran « Et voila ». Cet extrait

dure environ cing minutes.

Ce moment de classe : analyse

Les ¢€léves ont I’habitude d’utiliser le compas pour tracer un cercle. Ils savent qu’il faut
mettre la pointe du compas sur la feuille et faire tourner la deuxiéme pointe (depuis environ
cing ans). Les éleves ont appris a placer des points sur feuille avant de prendre le compas. Ils
savent désormais qu’ils doivent placer la pointe du compas sur un de ces points. Ils ont
¢galement pris 1’habitude d’écarter le compas jusqu’au point B. Ces évolutions ont été
organisées dans les séances précédentes (séance 1 a 4). Cette évolution peut étre vue comme
un aménagement du contrat, sur les usages du compas.

Les éléves ont I’habitude de faire des tracés a main levée, par exemple pour traduire un
énoncé avant de construire la figure avec les instruments. Par contre, au cours des séances
précédentes, I’éléve n’a pas tracé de cercle a main levée.

Le nouveau probleme posé dans cette situation de communication est différent selon la

position de 1’éléve. Regardons d’abord I’éleve Tim, qui doit d’abord faire la figure a main
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levée et la communiquer. 1l sait ce que sont une figure a main levée et un cercle. 1l peut agir
adéquatement : la distance entre les habitudes et le probléme est faible. Lorsqu’il doit dicter,
son flux de parole est plutét fluide. De son point de vue, la distance entre les habitudes et le
nouveau probléme est adéquate. Il montre d’ailleurs qu’une certaine « connaissance » sur ce
qu’est la figure matérielle, en lien avec les points. Autrement dit, il sait que la position des
points sur le dessin n’a pas d’importance. Concernant 1’éléve Léo, des connaissances
instrumentales et mathématiques sont présentes. Il sait placer des points. Il sait choisir la
fonction « cercle, centre et point » du logiciel. Il sait selectionner les points successivement.
Nous voyons alors un effet de contrat : en entendant les points, c’est dans cet ordre que
I¢éleve Léo les sélectionne.

La figure matérielle prend donc appui sur le dessin a main levée et sur la figure
obtenue dans I’environnement dynamique. Les propriétés de définition du cercle sont
exprimées (plus ou moins) a la fois sur le dessin a main levée et dans la communication a

autrui. Cependant, nous notons que le déplacement des points n’est pas mis en ceuvre.

Les échanges sur ce moment dans le collectif : description
La professeure Christelle choisit un extrait de classe (celui que nous venons de déecrire

et d’analyser). Elle explique qu’elle 1’a choisi car I’exercice proposé est « le plus complet ».
Elle rappelle la présence de I’oral, « le dire », qui est difficile pour les éléves. Elle explique
également que ces trois phases de la situation, construction sur papier-crayon, communication
puis construction dans I’environnement dynamique, forment un ensemble complexe.

La professeure explique ensuite son choix de prendre trois points. Elle avait essaye
deux points et en regardant le film de classe, elle avait remarqué que les éléves n’attendaient
pas les instructions du programme de construction. Elle explique alors que les éléves ne
parviennent pas a utiliser des expressions du type « cercle, passant par le point D ». Enfin, elle
rappelle que le collectif avaient déja rencontré ce probléme dans le travail sur les droites
perpendiculaires. Les éleves ne parviennent pas a formuler des phrases du type «c’est la
droite perpendiculaire a X passant par le point X ».

La chercheure Francine interroge alors cette situation de communication. Elle explique
que la figure faite sur 1’ardoise pourrait ne pas correspondre a la figure sur GeoGebra, d’un
point de vue spatial (cf. figures 3 et 4, fictives, données a titre d’exemple). La professeure
confirme « J’ai eu le méme questionnement apres le visionnement des films ». Elle précise

que «les éleves ne vont pas poser les points au méme endroit ». Elle explique alors qu’il
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faudra trouver «quelque chose » 1’année prochaine, pour qu’a la fin, les éléves puissent
conclure que cela convient. La chercheure explique alors le probleme : « les éléves n’ont pas
la méme construction. Comment peuvent-ils valider la construction ? ». Christelle acquiesce.
La chercheure demande alors des précisions, du fait des données manquantes : « est-ce que tu
penses qu’ils valident la construction ? ». Christelle explique alors qu’ils valident parce que
« ca passe par les bons points ». Francine confirme : «ce qu’ils ont en téte, ce sont les
relations entre les points, centre et point, ce n’est pas la place des points sur la figure ».
Cependant, Christelle comme Francine se rendent compte que les données sont manquantes
pour conclure sur la validation des éleves. Elles se mettent alors d’accord sur le fait que la
question de la validation est un point clé de la situation de communication : « Est-ce que c’est
bien la méme figure sur 1’ardoise et sur 1’écran ? ». Christelle propose alors deux critéres de
validation : quel est le centre du cercle ? Quel est le point du cercle ? Il faudrait que chacun

des éleves les explicite dans I’environnement papier-crayon et dans I’environnement

GeoGebra.

Figure 4 : un schéma a main levée Figure 5: une  figure dans

I’environnement dynamique

Les échanges sur ce moment dans le collectif : analyse
Décrire le dialogue au sein de I’ingénierie coopérative, ¢’est rendre compte du gain de

I’expérience de chacun des membres du collectif, qui résulte des expériences partagées.
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L’extrait filmé de la séance devrait permettre de partager avec I’ensemble des membres du
collectif un moment de « vie de classe » et représenter le support des échanges. En cela, nous
le modélisons par la notion de milieu. Nous pouvons tout d’abord noter que ce milieu n’est
pas partagé : il ne questionne pas les autres membres du collectif (2 ce moment-1a). Il s’agit
ici plutdt d’un dialogue de deux membres plutot que d’une discussion avec tous les membres.
Ce probleme qui ne semble guére partagé, fait suite a la demande d’une professeure qui veut
travailler sur les cercles en quatrieme et ne sait pas trop comment s’y prendre : les deux autres
professeures n’ont pas de quatrieéme, le deuxieéme chercheur n’a pas vu I’ensemble des films.
Cependant, les autres membres sont concernés par la question de la validation dans le
traitement didactique d’une situation de geométrie. Dans le collectif, les membres,
professeures ou chercheurs, ont pris I’habitude de travailler a partir des vidéos. Au départ, la
chercheure choisissait les extraits (Athias, a paraitre) comme support des échanges. Ici, la
professeure regarde tous les films de classe et ajuste les séances suivantes, en fonction de ce
qu’elle remarque (choisir de prendre trois points et non plus deux). C’est a partir de 1a qu’elle
choisit un extrait vidéo, support des échanges pour le collectif.

Ce qui est intéressant a noter en soi. Dans d’autres groupes de recherche, les
professeurs ou les chercheurs ne regardent pas nécessairement les films, car ils trouvent
qu’ «il ne se passe rien ». Le deuxiéme point remarquable porte sur I’analyse que la
professeure porte en méme temps que la chercheure : la validation n’est pas garantie. Il faut

donc investiguer davantage.

Discussion- conclusion

Pour revenir a nos questions initiales de recherche, nous pouvons tenter de rendre
compte des éléments matériels et symboliques sur lesquels le collectif peut s’appuyer.Ce
dernier est amené a partager des moments de classe, grace aux films visionnés au moment des
rencontres. Dans le méme temps, il est intéressant de noter que 1’une des professeures regarde
tous les films de classe et est capable d’adapter la suite de la séquence en fonction de ce
qu’elle a vu dans les films. Nous ne pouvons pas évidemment décider de I’effet du collectif
sur ’analyse que produit la professeure. Mais nous savons qu’il ne suffit pas de regarder des
films de classe pour voir.

Suite aux échanges dans le collectif, nous pouvons attester du fait que la « figure

matérielle » est appréhendée par les professeures (une des professeures) et qu’elles la font
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vivre dans la classe. Cette finalité est discutée dans le collectif, sans étre appréhendée sous
cette forme. Dans le cadre de cette communication, nous le notons dans les paroles de 1’éléve
Tim («tu mets les points n’importe ou »). Ce qu’il faut voir, c’est que nous retrouvons
différents moments de ce type dans les seances de classe (cf. hypothése 3).

Nous avons fait le choix d’intégrer un logiciel de géométrie dynamique avec des éléves
qui ont des difficultés durables d’apprentissage. L'usage de GeoGebra présenté dans cette
communication montre que les éléves se rendent capables de prendre en compte les éléments
caractéristiques d’un cercle (cf. hypothése 2). Des connaissances instrumentales sont ainsi
mises en ceuvre.

Le probléme de validation dans une situation de communication en géométrie est un
probleme didactique générique (Athias, 2015), qui ne se résume pas a la situation avec des
éleves ayant des difficultés d’apprentissage (cf. hypothése 1). Dans cette organisation
fonctionnelle, tous (plus ou moins) les membres identifient des enjeux de 1’ingénierie
coopérative et chacun ne pouvant le faire que de sa place (Morellato, 2017). Il est clair que les
positions de chacun difféerent. Mais dans le méme temps, chacun contribue (méme si dans
notre présentation, il s’agit des échanges de deux personnes). Par exemple, grace aux
habitudes de ces deux professeures dans le collectif, ces éléves de quatrieme utilisent le
logiciel GeoGebra depuis la sixieéme. Les deux chercheurs n’ont pas les mémes habitudes de
recherche. Le premier a une approche plus psychologique que le deuxiéme et intervient
régulierement sur les éleves et leurs difficultés cognitives.

La question a I’étude porte sur la question de la diffusion de nos résultats. Une
premicre piste consiste a diffuser des extraits de films, augmentés d’annotations écrites
(SHTIS, Sensevy et al., a paraitre). La deuxieme piste consiste a proposer aux professeurs de
se filmer et de filmer leurs éléves pour leur propre usage. Nous savons que ce n’est pas facile
de voir des éléments pertinents dans une vidéo. Pourtant, dans le collectif, une des
professeures a découvert comment utiliser les vidéos, prévues initialement pour la recherche,
pour adapter la situation d’enseignement.

Une reconstruction de la forme scolaire (Go, 2019) gagnerait a considérer les situations
d’enseignement/apprentissage comme un travail d’enquéte collectif dans le cadre d’ingénierie
coopérative, tel que nous I’avons présenté. Dans notre recherche, il s’agit de permettre a

chacun de partager, de déchiffrer des codes, des habitudes en geométrie. Expliciter ce que
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signifie le cercle en mathématiques et plus largement expliciter le réle de la « figure

matérielle » dans le collectif pour pouvoir le rendre accessible a tous les éleves.
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Résumé :

Cette étude relate une expérimentation menée en éducation physique et sportive. Elle met en
avant la fagon dont I’engagement des ¢€leves dans un jeu d’offre et de demande de raisons
(Brandom, 2009) agit sur leur capacité a identifier et a prendre des choix pour progresser dans
le jeu en badminton et dans le jeu didactique. Les effets du dispositif traduisent une évolution
du contrat didactique au sujet des intentions de jeu : les éléves sont conduits a assumer leurs
choix et le fait d’avoir a rendre compte des raisons pour lesquelles ils les prennent. Les résultats
obtenus sont discutés au regard de la co-contruction des responsabilités du professeur et des
¢leves dans I’action conjointe.

Abstract :

This study reports on an experiment conducted in physical education and sport pedagogy. It
highlights the way in which pupils' involvement in a game of giving and asking for reasons
(Brandom, 2009) affects their ability to identify and make choices in order to progress in
badminton and in the didactic game. The effects of the device reflect an evolution of the didactic
contract concerning the game intentions: the students are led to assume their choices and the
fact of having to account for the reasons for which they take them. The results obtained are
discussed with regard to the co-construction of the responsibilities of the teacher and the pupils
in the joint action.

Mots clés : jeu d’offre et de demande de raisons, contrat, dévolution, jeu didactique, intentions.

Key-words : game of giving and asking for reasons, contract, devolution, didactic game,
intentions.

Introduction et contexte

Cette étude s’appuie sur un constat établi par un professeur d’Education Physique et

Sportive (EPS) stagiaire lors d’un cycle de badminton en classe de quatriéme : les réactions
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spontanées de ses ¢éléves manifestent des émotions tres fortes, exacerbées par les enjeux
d’opposition liés a la logique de 1’activité. En effet, si certains éléves hurlent de joie a chaque
point marqué, des réactions violentes (insultes, raquettes cassées par projection au sol) mettent
régulierement en péril la sécurité de la pratique. Enfin, quelques éléves cessent totalement de
s’engager dans la situation apres seulement quelques points perdus. Soucieux de dédramatiser
I’échec afin de maintenir I’engagement de ses éléves, le professeur note cependant qu’ils
considérent I’EPS comme une occasion de se défouler (Magendie, 2009), ce qui les écarte de
toute logique d’apprentissage. Les éléves tendent alors a répéter ce qu’ils savent déja faire
(contrat didactique de base — Gégout & Louis, 2019), sans tenir compte des contraintes posées
par les consignes et les aménagements du milieu. Les €léves assimilent la réussite aux victoires
obtenues et 1’échec aux défaites encaissées, sans connexion avec les objets et enjeux
d’apprentissage, qui leur restent généralement opaques, en dépit de la densité¢ de I’outillage
didactique utilisé par le professeur afin de centrer 1’attention de ses €leves sur ces enjeux et
objets.

A partir de ce constat, un dialogue s’est engagé entre le professeur et un chercheur,
également formateur au sein du Master MEEF-PLC-EPS! ou le professeur, lauréat du CAPEPS?,
acheve sa formation initiale. L’analyse commune des vidéos des s€éances, intégralement filmées,
a conduit le chercheur et le professeur a s’accorder sur la nécessité de dépasser les injonctions
jusqu’alors adressées par ce dernier en direction des €leves : se détacher des résultats immédiats
(point marqué vs. perdu) pour se concentrer sur les situations proposées et sur les actions a
réaliser, respecter I’arbitrage , canaliser ses émotions, ...

L’étude présentée s’attache a analyser les effets d’un dispositif de recherche-action basé
sur une auto-confrontation vidéo des €léves a 1I’expression de leurs émotions, les conduisant a
verbaliser leur vécu émotionnel en le reliant a leurs actions de jeu : celles réalisées, celles
recherchées (intentions d’actions). En questionnant les éléves sur les raisons pour lesquelles ils
ont agi comme ils I’ont fait et sur celles pour lesquelles ils estiment devoir agir autrement, le
pari du professeur et du chercheur est le suivant : ce dispositif permettrait de transformer

I’engagement des ¢éleves et leur fagon de les évaluer. Réussir a essayer de faire comme on a

! Métiers de 'Enseignement, de I'Education et de la Formation - second degré / Professeur en Lycée et Collége
d’enseignement général - parcours Education Physique et Sportive
2 Certificat d’ Aptitude au Professorat d’Education Physique et Sportive
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cherché a le faire (actions intentionnelles) deviendrait a leurs yeux plus important que le seul

fait de marquer des points (résultats).
Eléments théoriques et méthodologiques

La question du rdle des émotions dans I’engagement des éléves en EPS est
traditionnellement abordée en psychologie sociale, notamment pour distinguer des styles
d’engagement (eg. Sarrazin, Escriva-Boulley & Tessier, 2018). Nous nous intéressons ici aux
objets de cet engagement en rapport avec 1’accés au sens des situations d’apprentissage vécues
par les éléves. Nous nous référons plus précisément au déja-/a qui oriente les stratégies mises
en jeu par les éléves en situation d’opposition interindividuelle dans 1’APSA® badminton.

La TACD aborde la fagon dont ce déja-1a du contrat* oriente I’engagement de 1’éléve
dans le miliew® des situations et, corolairement, comment ’enquéte dans le milieu concourt a
(re)faconner le contrat. En abordant I’équilibration didactique dans la logique assimilatrice du
contrat et la logique accommodatrice du milieu (Sensevy, 2011)%, la TACD modélise les
pratiques de savoir (Collectif Didactique pour Enseigner [CdPE], 2019, p.475) sous forme de
jeux de savoir dont il faut pouvoir rendre compte pour comprendre les conditions des
apprentissages vis¢s.

Parmi les notions-modeles (CDpE, 2019) utiles a cette modélisation, la TACD mobilise
le concept de dévolution (Brousseau, 1998) en le référant a la capacité des situations proposées
a faire assumer aux ¢éleves la nécessité de s’engager proprio motu ou en premiere personne dans
une activité d’enquéte (Sensevy, 2011). Le dispositif mis en place vise a porter le contrat sur
cette nécessité en orientant la dévolution sur I’enquéte des €leéves sur les raisons pour lesquelles
ils ressentent les émotions qu’ils expriment suite a la réussite ou a 1’échec des différents coups
tentés au cours du jeu. Il s’agit alors de les interroger sur les raisons pour lesquelles ils ont
choisi telle action plutdt que telle autre, en intégrant la mise a I’étude de contrefactuels (CDpE,
2019) lors des entretiens d’autoconfrontation.

Ces entretiens sont menés aupres des cinq éleves (nous les nommerons : C, L, M, N et

P) dont les comportements sont les plus emblématiques de I’expression d’émotions relevées

3 Activité Physique, Sportive et Artistique

4 Déja-1a d’un systéme d’attentes orientant les stratégies d’action et d’enquéte dans le milieu (Collectif
Didactique pour Enseigner, 2019)

® Qui définit la structure symbolique du probléme travaillé (Collectif Didactique pour Enseigner, 2019)
® En référence a 1’équilibration par assimilation-accommodation chez Piaget (1975)
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précédemment (cf. partie « introduction et contexte »). Nous leur diffusons des séquences de
jeu courtes (une séquence = un échange) révélant cette expression, en pariant sur le fait que les
replonger au sein d’expériences marquantes sur le plan émotionnel facilite leur capacité a
s’engager dans la formulation des liens entre les émotions ressenties et les actions de jeu qui les
ont provoquées.

Dans un premier temps, le milieu de I’entretien faciliterait ainsi la dévolution de
I’enquéte sur ces liens, ce qui serait propice a I’engagement d’un jeu d’offre et de demande de
raisons (JODR : Brandom, 2009)’ d’agir, dans le dialogue avec le chercheur. En jouant sur la
verbalisation des actions réalisées, non advenues, souhaitables et recherchées alors mises a
I’étude, il s’agit d’engager les éleves a questionner le sens de la réussite et de 1’échec en
situation en les référant davantage aux stratégies tentées qu’aux résultats auxquels elles
conduisent ou qu’elles sont susceptibles d’engendrer.

Dans un deuxiéme temps, nous comparons les émotions exprimées par ces mémes éleves
lors de situations de jeu analogues a celles précédemment utilisées, tout en sélectionnant a
nouveau les épisodes mettant au jour cette expression, afin de réitérer la démarche d’entretien.
Il s’agit ainsi de questionner les €léves sur leurs intentions et raisons d’agir en nous appuyant a
nouveau sur 1I’expression des émotions associées aux épisodes sélectionnés. Nous formulons
I’hypothése selon laquelle I’engagement dans le JODR lors de la premiére phase conduirait les
¢leves a se focaliser ensuite davantage, sur le terrain, sur les intentions et raisons d’agir que sur
les résultats des actions tentées. Le milieu du premier entretien participerait ainsi a transformer
celui des situations de jeu par une rupture de contrat relatif aux stratégies déployées et

recherchées, ce que le deuxiéme entretien mettrait en évidence.
Principaux résultats

Faire milieu en interrogeant les raisons d’agir : I’étonnement
Suite a la premiére question du chercheur aux éléves portant sur la nature des émotions
ressenties lors d’épisodes durant lesquels ils ont perdu un point, L, M et N expriment de la

colere (L), de la frustration (M) et du dégotit (N). Lorsque le chercheur les questionne ensuite

7 Entrer dans un JODR implique le développement de capacités a reconnaitre des engagements selon des nomes
autorisant a en faire part dans un jeu d’assertions en réponse a une demande et/ou a une recherche de raisons
(Brandom, 2009), dans un style de pensée (CdPE, 2019, reprenant Fleck, 2005/1934)
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sur leur choix d’action et sur ce qu’ils auraient pu faire pour réussir, ces trois éléves marquent
leur étonnement par un long silence. Etre ainsi questionnés sur des choix réalisés et
envisageables ne semble pas faire sens pour eux de prime abord. M attribue son échec a un
manque de concentration (« je ne me suis pas concentrée »).

Cette attribution « psychologisante » de I’échec ne la porte pas a s’engager sur une
étiologie relative a la logique des actions de jeu. M, ainsi que les autres éléves, parviennent
cependant a exposer les critéres et principes d’action qui d’aprés eux sont les plus @ méme de
conduire a la réussite (parmi ceux précédemment abordés en cours) en les référant notamment
aux actions contrefactuelles proposés par le chercheur, sans pour autant étre d’emblée capables
de justifier en quoi et dans quelles conditions ils pourraient les mettre en ceuvre pour construire
des points gagnants.

Par contraste, lors du deuxiéme entretien, ces ¢éléves référent d’emblée leur ressenti
émotionnel a une description du contexte dans lequel ils ont perdu ou remporté le point visionné,
en décrivant les actions (les leurs, celles de leur adversaire) ayant conduit au résultat. Lorsque
le chercheur réitére son questionnement relatif aux choix tactiques, les €léves comparent ce
qu’ils ont fait & ce qu’ils auraient di faire, sans pour autant expliquer pourquoi.

Des jugements aux alternatives

Les deux autres €leves (C, P) formulent ces jugements normatifs dés le premier entretien.
L’enjeu pour le chercheur® consiste alors a les faire enquéter sur ce qu’ils auraient pu tenter de
faire et pour quelles raisons. La encore, on note un étonnement des ¢léves, qui mettent du temps
a assumer le fait de s’engager a proposer d’eux-mémes des alternatives et a justifier leurs
propositions.

P est I’¢léve qui le premier justifie les raisons d’intentions de jeu qui auraient pu étre les
siennes lors de chaque séquence visionnée, a partir du moment ou, avec le chercher, s’engage
une discussion relative aux conditions de I’efficacité de la réalisation d’un smash : « J’aurais
pu déja le faire jouer plus proche ou plus loin, ¢a dépend, enfin I’amener loin ou plus proche du
filet pour mettre un smash, pour avoir de la place pour mettre un smash ».

Chez P puis chez les autres éleves, cette entrée dans le JODR se manifeste (surtout lors

du deuxieéme entretien) par une mise en relation quasi systématique entre les actions possibles

8 Dés le premier entretien pour ces deux éléves, lors du deuxiéme pour les trois autres
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et les raisons pour lesquelles certaines leur semblent préférables a d’autres, ce que manifeste
une rupture de contrat: I’enquéte des éléves porte alors, dans une pensée tactique en
construction, sur les raisons d’agir au-dela des jugements relatifs a ce qu’il conviendrait de faire.

Cela se traduit sur le terrain, entre les deux entretiens, par une extension de 1’éventail
des coups tentés et par des associations préférentielles entre certains coups / trajectoires et
certaines configurations d’opposition.

Des principes d’action aux algorithmes et anticipations

M, lors du deuxiéme entretien, fait part de son intention de se placer « sous le volant »,
« légérement en arriere ». Elle dit suivre ce principe pour ne pas « subir le jeu » et pour pouvoir
« mieux réussir ce [qu’elle] veu[t] faire », en particulier le smash, qu’elle réussit plus
particulierement.

L revient également lors du deuxiéme entretien, sur I’adoption d’une « raquette devant
», en position « décalée », afin de pouvoir réagir plus vite face a la nécessité de renvoyer le
volant.

Les discours de N s’engagent quant a eux dans la formulation d’algorithmes (si /
quand... alors...) relatifs aux décisions stratégiques qu’il prend en relation avec celles de leur
adversaire : « si il va a droite, alors je joue a gauche ».

Sur le terrain, on constate entre les deux entretiens que les €éléves interrogés se mettent
en condition posturale et attentionnelle favorables a cette activité d’anticipation : tout en
cherchant a adopter des positions (ex. : discours de L) favorables au renvoi du volant et a se
situer au meilleur endroit par rapport a lui (ex. : discours de M), les ¢léves tendent de plus en
plus a focaliser leur attention sur 1’endroit ou se trouve leur adversaire® afin de décider quoi
faire en fonction (ex. discours N).

Cela se traduit dans les entretiens par leur capacité a formuler les raisons pour lesquelles
ils cherchent ces conditions et focalisations. L’entretien devient d’ailleurs pour les €éléves (en
particulier pour N et pour P, qui n’hésitent pas a demander au chercheur des ralentis, arréts sur
images et retours en arriére) un outil d’enquéte sur la fagon d’améliorer leurs (dé)placements et
leur perception du jeu adverse afin de renverser en leur faveur le rapport d’opposition lors des

prochaines rencontres.

% Cela se manifeste a travers I’orientation de leur regard durant le jeu
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De I’opportunisme a I’action sur les intentions de I’autre

Leur attention se porte en outre sur les signes relatifs aux intentions de leur adversaire.
Ainsi, L explique, lors du premier entretien, au sujet de sa décision de smasher : « je I’ai fait
parce que le volant arrivait 1a » [en désignant sur la vidéo une zone haute devant elle lors de la
descente du volant].

Lors du deuxiéme entretien, elle explique qu’il faut « décaler 1’adversaire » pour
I’ « obliger » a produire ce type de trajectoire favorable au smash : il faut d’apres elle le
« décaler vers I’arriére » pour ’amener a « jouer plutdt devant » (placer le volant dans la zone
avant).

P et N formulent ces remarques quasi a I’identique, N insistant ¢galement sur la mise en
difficulté¢ de 1’adversaire par un jeu d’alternance sur les espaces latéraux, ce qui d’apres lui
permet de « provoquer les fautes » (de son adversaire) qu’il constate sur la vidéo.

On constate ainsi le passage d’éleves « opportunistes » a des ¢€leves capables de
provoquer certains effets sur le jeu adverse afin d’en tirer ensuite profit. Ce développement de
compétences tactiques passe chez P et chez N par un jeu sur les intentions — les leurs, celles de
leur adversaire — et sur I’attention de ce dernier grace a I’utilisation de « feintes » (P) pour « pas
qu’il [’adversaire] voie » [sous-entendu : pour éviter qu’il puisse comprendre (et donc anticiper
sur) ce que I’¢éléve va chercher a faire].

Cela se manifeste per exemple, sur le terrain, dans I’ostension de signes laissant supposer
la mise en ceuvre d’un dégagé, débouchant au dernier moment sur un amorti au ras du filet (N,
P) afin de provoquer une crise de temps chez 1’adversaire dans I’enchainement déplacement-
replacement.

Une vision renouvelée de la réussite et de I’échec

A la fin du dispositif, les cinq éléves manifestent des émotions davantage reliées aux
procédés qu’ils mettent en ceuvre qu’aux résultats obtenus a 1’issue des échanges ou des matchs.
Lors du deuxiéme entretien, la satisfaction d’avoir réussi a produire les coups escomptés prend
en effet le pas sur cette issue. Corolairement, certains points marqués donnent lieu a une
évaluation négative lorsqu’ils sont remportés sans que 1’éléve ait réussi a produire 1’/les action(s)
tenté(e)s.

Par exemple, lorsque le chercheur demande a P s’il se considére en réussite ou en échec
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apres avoir remporté un matche, celui répond : « bah en échec ». Le chercheur lui pose alors la
question : « pourquoi en échec alors que tu as gagné ? », ce a quoi il répond « parce que j’ai
mis zéro coup bonus ». Or, lors de la situation dont il est question, les éléves marquaient des
points bonus s’ils réussissaient a remporter 1’échange sur un coup gagnant correspondant au
type de coup (amorti, smash, rush, ...) pour lequel ils s’étaient préalablement attribué un bonus
(en le notant sur la fiche de rencontre).

Cela signifie que P et les autres ¢léves se satisfont désormais d’avoir gagné ou perdu
avec la maniére (Mascret, 20061°). Le fait de ne pas remporter 1’échange ou le match est donc
dédramatisé (L et M relatent notamment le fait d’€tre « contentes » de réussir des amortis méme
si ceux-cl n’arrivent pas toujours a franchir le filet). Les ¢éléves accordent désormais de
I’importance au fait d’avoir réussi a essayer (Le Paven, Louis & Jambois, 2020) de produire
une action de jeu en accord avec leur intention, quand-bien méme cela ne débouche pas toujours

sur un coup gagnant.
Discussion et conclusion

Cette derniére remarque pointe une rupture majeure de contrat, qui touche a la
grammaire ! du jeu d’apprentissage : les éléves abordent désormais les situations comme
I’occasion d’expérimenter des actions pour construire des stratégies de jeu. Ils reconnaissent et
assument désormais la nécessité de faire part de qu’ils cherchent et devraient chercher a faire
pour cela, grace a une enquéte pour s’améliorer dans la détermination et 1’opérationnalisation
de leurs choix, grace au dispositif mis en place.

Cette transformation du jeu d’apprentissage est reliée a celle du jeu épistémique : le
badminton n’est plus vu comme un jeu ou il s’agirait en priorité d’exprimer un savoir-faire déja-
la en se saisissant d’opportunités pour tenter son « coup préférentiel ». Il devient un jeu
d’opposition interindividuelle ou pour gagner, il faut nécessairement chercher a construire
I’échange afin de tenter de faire basculer le rapport de force en sa faveur.

Cette double transformation du jeu d’apprentissage et du jeu épistémique a été favorisée
par une mise en enquéte reliant la logique du jeu en badminton a celle du jeu d’offre et de

demande de raisons (Brandom, 2009), comme levier majeur de la mise en dévolution des

10 Etude également menée en badminton, valorisant les procédés mis en jeu plutdt que les résultats obtenus.
11 Dans une vision grammaticale de I’action didactique conjointe en TACD mise en avant par le CDpE (2019)
sur la base des travaux de Wittgenstein (1953/2004)
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apprentissages essentiels a la construction d’une pensée stratégique.

Les observations formulées par le professeur sur le cycle d’enseignement suivant
confirment, chez ces cinq éléves, une transformation plus large du jeu d’apprentissage en EPS :
les comportements de ces ¢éléves témoignent d’une attention accrue aux critéres et indices
fournis par le professeur au sein des consignes, feedbacks et ressources diverses mises a leur
disposition (fiches, vidéos, ...). Ils s’engagent plus longtemps dans la recherche individuelle
et/ou collective des moyens de résoudre des problémes posés par les situations d’apprentissage
pourvoyeuses d’éléments utiles pour y enquéter.

Cette dernicre remarque conduit a s’intéresser plus largement a la question de
I’éducation a la responsabilisation des €éleves dans leurs apprentissages, dans la perspective de
développer leur autonomie au-dela des situations scolaires.

Cette étude illustre I’importance de concevoir les conditions de cette responsabilisation
dans la construction du jeu didactique : en amenant les éléves a prendre conscience de ce qu’ils
peuvent étre capables de concevoir pour améliorer leur pratique selon différentes orientations
possibles et en leur donnant les moyens d’expérimenter concrétement les choix associés, les
¢leves acquierent la capacité a assumer la responsabilité de s’engager proprio motu dans cette
expérimentation et dans I’enquéte des moyens nécessaires a la mise en ceuvre ou a la révision
de ces choix.

Le travail du JODR, dans la perspective inférentialiste de Brandom (2009), permet en
ce sens de concevoir la construction de la dévolution dans I’action conjointe au regard des
étapes d’une co-responsabilisation : dans cette optique, afin de pouvoir prendre et assumer des
décisions, I’¢léve doit étre capable de concevoir de quoi il peut étre tenu responsable’? et de ce
en quoi cette responsabilité peut étre source de progres, dans un milieu suffisamment rétroactif
pour le lui indiquer. La responsabilité du professeur recouvre alors celle consistant a déterminer
ce qui est exigible de I’éléve et, par conséquent, ce qu’il est en droit et en devoir de lui fournir®3

pour lui permettre de développer sa capacité a déterminer les conditions de son propre progres.

12 Dans la recherche des moyens de progresser et d’en faire part au professeur

13 Le CDpE (2019) caractérise alors la sémiose comme activité de production et de déchiffrement de signes dans
’action conjointe. La sémiose du milieu (pourvoyeur d’indices) se congoit alors dialectiquement avec celle du
contrat (double sémiose).
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Le connaisseur, le didacticien et les jeux-sources
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Résumé :

J’interroge la notion de « connaisseur » pour 1’histoire, par le cadre théorique de la
problématisation, pour questionner la fonction et la construction des jeux sources (JS), et les
conditions du développement du champ autonome des recherches en didactiques. L’ambigiiité
du terme « connaisseur » conduit a I’hypothése d’une responsabilité¢ du didacticien de
documenter les JS. L’enquéte épistémologique sur les pratiques didactiques des historiens
explore I’hypothése de JES didacticiens comme « textualisation spécifique » : sous forme
d’idéaltypes ; par I’alternative de Mauss d’une force des choses qui fait agir, contre I’idée de
regles suivies.

Abstract :

I questionned the notion of "connoisseur" for history, through the theoretical framework of
problematization, to question the function and construction of source games (SG), and the
conditions of the development of the autonomous field of research in didactics. The ambiguity
of the term "connoisseur" led to the hypothesis of the responsibility of the didactician to
document SGs. The epistemological survey of historians' didactic practices explored the
hypothesis of JES didacticians as "specific textualization": in the form of idealtypes; through
Mauss' alternative of a force of things that makes one act, against the idea of rules followed.

Mots clés : Jeux-sources ; histoire ; connaisseur ; textualisation de la pratique

Key-words : Games-sources; history; connoisseur; textualization of the practice

« Connaisseur » est une des notions intrigantes de la TACD pour un didacticien extérieur
a cette théorie, notamment en ce qu’il concerne la maniere dont elle entend relier les mondes
savants et les mondes scolaires. Je m’y intéresse sous cet angle comme un moyen de questionner
le rdle et la construction des jeux épistémiques sources (JS), et en arriére-plan, d’interroger en

quoi cette question concerne le processus d’autonomisation du champ de recherche des
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didactiques disciplinaires par rapport aux champs des pratiques enseignantes et des pratiques
de recherche disciplinaires. Je le fais pour le cas de I’histoire.

Le terme « connaisseur » est employé pour désigner parfois le savant comme
« connaisseur pratique » (Collectif Didactique pour enseigner, 2019, p. 649-665) et parfois le
professeur (Cariou, 2018a, p. 128; Sensevy, 2011, p. 650; 735). Le choix du terme lui-méme
renvoie a la connaisseurship (Sensevy, 2011, p. 29) qui désigne généralement la compréhension
des logiques pratiques, mais qui peut aussi s’incarner dans 1’érudit qui peut identifier en un clin
d’ceil une ceuvre d’art, ou bien dans le critique capable d’enquéter finement pour déterminer
I’auteur d’une ceuvre. Dans les deux cas, 1’idée de connaisseur laisse planer un doute entre celui
qui sait et celui qui sait faire, bien que le qualificatif « pratique » clarifie la place du savant.
L’hésitation est accentuée lorsqu’on s’intéresse a une discipline qui est elle-méme une enquéte
(étymologie de mot histoire) : le connaisseur enquéterait alors sur 1’art d’enquéter. Une telle
réflexivité pourrait se révéler euristique sur le plan de 1’épistémologie des recherches en

didactiques.

Le role du professeur et ses savoirs sur I’enquéte

On peut, en premier lieu, tenter une clarification en posant le réle du professeur comme
chargé de « connecter » (Seixas, 1993) deux mondes de connaisseurs pratiques. En TACD, ce
role est central, notamment en vue d’une transformation de la forme scolaire : « si le professeur
fait avancer ses éleves, c’est parce qu’il est le connaisseur de I’enquéte » (Sensevy, 2011, p.
735). Cela le positionne entre 1’historien qui maitrise 1’art de I’enquéte historienne, et I’¢éleve
qui maitrise celui d’une enquéte de sens commun sur le passé!. Certaines formulations laissent
entendre que le professeur pourrait aisément se substituer au « connaisseur pratique ». Ainsi
Cariou tend a congédier I’historien comme référence pour décrire les jeux didactiques qu’il
observe des lors qu’il lui adjoint le professeur comme co-« connaisseur » :

« Dans cet exemple [repris de Chevallard par Sensevy sur un cas de soustraction en

mathématiques], le connaisseur n’est pas nécessairement un mathématicien de haut niveau, il

! Cette maitrise de sens commun renvoie a I’expérience quotidienne d’avoir a interpréter le
passé et des discours sur le passé, et qui, selon (Ricoeur, 2000) permet notamment de penser le
témoignage comme « structure de transition entre mémoire et histoire », dans le sens ou cha-
cun a toujours déja I’expérience du témoignage.
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est une personne « qui s’y connait » pour réaliser une soustraction peu aisée a opérer « de téte
» et qui est capable de proposer plusieurs manieres de calculer. Si nous transposons cet exemple
a ’histoire, le connaisseur de la pratique est certes 1’historien, mais il peut également étre le
professeur d’histoire-géographie dont la pratique de savoir est plus directement la source de la
pratique de savoir des éleves ». (2018, p. 128)

La préférence accordée au professeur semble se justifier par la spécificité des savoirs en
jeu, qui relévent du Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1986). Elle se justifie aussi par
la connaissance d’expérience des transactions disciplinaires scolaires : « pas plus que n’importe
quel autre connaisseur, on imagine mal un professeur expert qui ne saurait rien dire a priori de
ce que ses ¢leves vont faire » (Sensevy, 2011, p. 259). Mais, comme le souligne Sensevy,
I’erreur serait de penser cette connaissance comme suffisante. Autre indice, 1’émergence, ténue,
de la notion de jeu épistémique du professeur (p. 651) qui renvoie a un travail d’élémentation
comme modélisation des JS. Cette derniére perspective me semble mettre au jour une sorte de
projection du didacticien dans son objet méme. Le professeur idéal — celui qui transforme la
forme scolaire — serait celui qui maitrise ce savoir :

« Idéalement un professeur [...] devrait avoir saisi comment on pose les problémes, et
pourquoi on les pose comme on les pose, comment on les travaille, quelle théorie on se fait de
la connaissance du domaine, et comment ces principes épistémologiques produisent les
heuristiques a partir desquelles s’élaborent les types de stratégies qu’on utilise — couramment
ou moins couramment — pour résoudre ces problémes » (Sensevy, 2011, p. 651).

Il me semble qu’on lit ici une des dimensions de la responsabilité du chercheur en
didactique. Je propose de pousser cette projection du didacticien dans le professeur idéal
jusqu’au bout. N’est-elle pas le signe d’une responsabilité peu assumée, mais qui lui incombe,
de documenter les JS ? Cette hypothése donne de I’importance a I’idée du professeur
« connaisseur de I’enquéte » comme condition a la transformation de la forme scolaire. Dans le
cadre théorique de [’apprentissage par problématisation (CAP), cette perspective de
transformation est constitutive du cadre, portée par le substantif méme, et par les démarches
d’expérimentation « d’autres disciplines scolaires possibles » (Orange, 2014). Ne faut-il pas
assumer, comme didacticien de [I’histoire, de produire des JS comme enquétes
historiographiques qui relient les problématisations savantes réelles et scolaires possibles ?

Pour que le « professeur enquéte sur les pratiques des ¢éleves » afin d’« identifier ce qui dans
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une pratique peut amener a son dépassement » (Collectif, 2019) et pour simultanément déployer
I’autonomie du champ des savoirs des historiens ?

Un des nceuds de questionnement de la TACD, exploré précédemment (Cariou, 2018b;
Doussot, 2018) se rejoue ici dans la question de 1’origine et de la nature du savoir nécessaire au
professeur pour mettre en relation jeux d’apprentissages et JS. Que peut-on entendre par ces
formulations, issues de Wittgenstein, qui font de ce lien « un air de famille », une « parenté
épistémique » et dont la nature de boite noire ne peut que laisser perplexe l’observateur
extérieur a la TACD lorsqu’il est didacticien et non philosophe ? Autrement dit, lorsqu’on
compare des pratiques savantes et didactiques, quels traits de parenté doit-on retenir ? Ces
questions sont redoublées du fait de la faible thématisation du concept de JS?. Quels textes
peuvent représenter la pratique historienne pour servir les fonctions du professeur ? On voit
qu’en réclamant d’entrer dans la caractérisation des traits pertinents de la comparaison on

s’oblige a produire des savoirs didactiques et épistémologiques pour enseigner.

Quels textes de savoirs didactiques pour enseigner ?

Dans I’expression normative du chapitre « Texte de tressage » du Collectif (2019, p.
654), on comprend que « ce qu'il faut saisir, c'est le principe générateur de la forme, pas la
forme elle-méme », que I’imitation comme activité¢ didactique « suppose donc, dans la
transmission, la prise de conscience de la nécessité de comprendre » et que, comme I’action
conjointe s’enracine dans un probléme, « Professeur et Eléve doivent travailler le probléme
ainsi rencontré ». Oui, mais comment ? Comment mettre en oeuvre cette injonction ? Dans les
¢tudes de la partie 4 du Collectif dont rend compte le chapitre cité ici, la pratique n’est pas
textualisée puisque les professeurs y sont des « connaisseurs pratiques ». Mais en situation
habituelle, lorsque le professeur d’histoire n’est pas « connaisseur pratique » de 1’enquéte
historienne, quels textes sont disponibles pour lui, qui rendent compte de la pratique des
historiens-enquéteurs, afin qu’il « greffe des significations savantes sur les significations

communes » (Sensevy, 2011, p. 651) ? Dans le cas de I’histoire, je fais I’hypothése que ces

2] est a noter par exemple que dans ’ouvrage de Sensevy (2011), il n’y a pas de définition ni
de discussion de ce que seraient ces jeux épistémiques-sources. Plus précisément, 1’usage du
terme dans le chapitre 9, section 9, est deux fois identifié¢ dans les titres (9.4 et 9.6) sans qu’il
soit jamais employé¢ dans le corps du texte.
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textes, comme ceux des ¢éleves, relevent d’une forme scolaire étendue qui est un obstacle a la
transformation de cette méme forme scolaire : cette transformation est empéchée par 1’inclusion
du savoir professoral lui-méme dans la forme scolaire. Son dépassement nécessite, pour le
didacticien, une double objectivation® (Bourdieu, 2000).

Une modélisation trés répandue de 1’enquéte historienne — cette de 1’école dite
méthodique — s’est constituée en référence tant chez les professeurs que chez les historiens et
didacticiens. Elle est pourtant une modélisation « de manuel », celle de deux historiens de la fin
du XIXe si¢cle visant a fournir un texte décrivant la pratique. Cette mod¢lisation pose de
nombreux problémes en ce qui concerne sa fonction de représentation des JS en histoire (Cariou,
2018b; Doussot, 2018). Le principal et non le moindre est son incapacité a représenter
I’incertitude de la pratique®. Les régles de la méthode rendent en effet compte de régularités
mais ces régularités ne donnent pas a voir les incertitudes et les moteurs de I’action elle-méme.

Au probléme classique des théories de la pratique souvent réduites a la « production
demi savante qu’est la régle » (Bourdieu, 1980, p. 176) s’ajoute la contrainte de penser ces
textes de savoir pour le professeur en fonction du réle qu’ils doivent jouer dans sa pratique,
celui d’une attention a la distance :

« le Professeur doit étre attentif a une distance. Celle qui relie les pratiques didactiques
aux pratiques savantes. Il doit ainsi faire en sorte, on I'a vu, que les éléves s'approprient un voir-
comme. Il placera ainsi les éléves dans une situation ou leur travail permettra cette appropriation.
Mais cette action issue de la pratique savante, et dirigée vers les €leves, n'est pas la seule. Le
Professeur peut et doit enquéter sur les pratiques des éleéves. Si le jeu d'apprentissage est

suffisamment pertinent, des productions d'¢leves émergeront. De telles productions

% Bourdieu pointe que I’inconscient universitaire du chercheur est toujours a prendre pour ob-
jet en méme temps que celui qu’il prend pour objet. On peut penser que pour un chercheur en
didactique, enseignant souvent aupres de futurs enseignants, I’enjeu est encore plus critique. Il
est possible que la projection du didacticien dans son objet, évoquée infra releve de ce double
« inconscient scolaire ».

4 Comme le souligne ironiquement Bloch : « Beaucoup de personnes et méme, semble-t-il,
certains auteurs de manuels se font de la démarche de notre travail une image étonnamment
candide. Au commencement, diraient-ils volontiers, sont les documents. L’historien les ras-
semble, les lit, s’efforce d’en peser 1’authenticité et la véracité. Aprés quoi et apres quoi seule-
ment, il les met en ceuvre... Il n’y a qu’un malheur : aucun historien, jamais, n’a procédé
ainsi. Méme lorsque, d’aventure, il s’imagine le faire » (Bloch, 1997, p. 77).
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constitueront des germes bénéfiques pour l'action didactique. Il faudra alors que le professeur
puisse les reconnaitre, les rencontrer » (Collectif Didactique pour enseigner, 2019, p. 661)

Le cas désigné comme emblématique de Cendrillon, que relate 1’ouvrage, tend pourtant
a réduire 1I’exploration de cet enjeu essentiel. Il expose une situation dans laquelle le professeur,
malgré sa connaissance pratique, ne fait pas entrer dans le milieu un geste de pratique émergente
analogue a la pratique savante. Peut-on inférer du choix de faire de cet exemple un embléme
que la potentialité didactique d’une production d’éléve se réduit a sa conformité pratique a la
pratique savante ? En quoi cela constitue-t-il un élément faisant du milieu un milieu-probléme
porteur par rapport au contrat ? Si le Collectif (2019, p. 661) pense ce geste comme d’une
« grande portée », celle-ci est-elle didactique ? Le « contrefactuel » proposé ne pose aucun
probléme identifiable dans le pointage du geste par le professeur. Il semble impératif d’explorer
cette potentialité didactique plus largement en revenant justement a la représentation textuelle
de la pratique savante, mais en I’armant d’une modélisation que peut fournir, entre autres, la

problématisation.

La pratique didactique du « connaisseur pratique » en histoire

Une piste essentielle me parait étre d’explorer les dimensions didactiques des activités
savantes. Elles peuvent se nicher en marge mais de manie¢re emblématique, par exemple dans
la réflexion que Bloch propose de l’organisation des congres d’historiens. Evoquant celui
d’Oslo en 1928, il fait I’analyse du morcelement des communications non en termes strictement
organisationnels, mais en liant organisation et épistémologie : la solution consisterait selon lui
a « substituer, en un mot, au groupement factice par sections le groupement par problémes,
voila, croyons-nous 1’idéal dont il faudra chercher a se rapprocher » (Bloch, 1929). Mais
I’activité didactique des historiens se rencontre plus habituellement dans leur travail
d’évaluation des pairs en vue de publication, et méme dans le quotidien de 1’enquéte historienne.
Le savant s’y fait enquéteur sur les enquétes des autres pour €tablir un état des savoirs dans la
communauté afin de poser ou d’évaluer un probléme pertinent, et ce faisant il « enseigne a ses
pairs » (Seixas, 1993) en leur exposant sa propre enquéte, ou en situant I’enquéte proposée.
Enfin, on peut penser que ’activité de formation « sur le tas » qui caractérise son activité de
directeur de thése accentue certains traits de cette activit¢ d’enquéte. Plongé dans la

communauté, 1’apprenti historien se confronte a des exemples exemplaires d’enquétes, des
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formulations de régles méthodologiques et autres « généralisations symboliques » de la
« matrice disciplinaire » qu’il vise a intégrer (Kuhn, 1983, postface). C’est plus ou moins
maladroitement que se fait alors I’apprentissage de 1’étudiant accompagné par 1’historien
patent¢ :

« 1l est difficile d’établir une distinction stricte entre savoir dire comment on joue aux
¢checs et savoir y jouer, parce que, dans ce cas, savoir jouer ce n’est pas nécessairement savoir
bien jouer. [...] Dans la mesure ou la “grammaire” que je me donne d’un monde quelconque
est relativement correcte, je pourrais [’appliquer : j’agirais dans ce cas “avec application”,
c’est-a-dire tant bien que mal et non sans fautes, comme un débutant contraint de se référer sans
cesse au modéele ou au manuel, ce qui le rend généralement fort malhabile. Si I’aisance, le “sens
du jeu” [en référence a Bourdieu], que seule procure une longue pratique, €tait une condition
non pas du succes de 1’action, mais de 1’action elle-méme, personne n’apprendrait jamais »
(Bazin, 2008, p. 358).

Selon Bazin, la « grammaire » que 1’apprenti historien « appliquerait » est « une série
de consignes, d’instructions, d’exemples, de mod¢les..., bref de régles » (Bazin, 2008, p. 357).

Le jeu didactique savant ainsi décrit trés schématiquement met en lumiére la focalisation
nécessaire sur le contenu du texte représentant la pratique dont le professeur aurait besoin. A un
premier niveau, on peut dire qu’il ne peut se résumer a des régles a suivre : « une régle n’est
cause de rien [...]. [Les gens] n’agissent pas parce qu’il y a des régles. Ou je traverse la rue
dans les clous, ou non. Mais ce n’est pas parce qu’il y a des clous que je traverse, mais parce
que j’ai besoin de traverser » (Bazin, 2008, p. 559). Les historiens n’écrivent pas des articles
ou des livres parce qu’il y a des sources a critiquer, ils le font parce qu’il y a des probléemes
d’un certain type a construire et résoudre au sein des connaissances historiques stabilisées dans
champ de recherche en question, qui déterminent les sources pertinentes. La regle est
prescriptive, mais ne dit rien du comment faire, du comment appliquer et repousse ainsi toute
description de la pratique effective. Qu’y a-t-il derriére 1’idée de probléme a construire et a
résoudre, qui anime Bloch a propos de 1’organisation des congres, ou la TACD dans 1’action
conjointe ? Pour y accéder, une alternative a la régle est proposée par Mauss (2012, p. 64-65)
dans son Essai sur le don : la force des choses. Si ’action sociale n’est pas 1’application de
régles c’est qu’elle résulte de choses qui font de 1’effet aux humains, qui ont une force qui les

pousse a I’action (Bazin, 2008, p. 558). A quel genre de choses se frottent les historiens, qui
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