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[...] dans I'enseignement tout n’est pas qu’'une daeste savoir.
Les mots sont dits par upersonnejui s'adresse a d’autres personnes.
lls sont portés par une voix, une intention et prEsence physique.
Le savoir n’est pas le seul élément constituaredseignement qui est, ne
I'oublions pas, une forme orale non détachée getaonne qui I'’énonce.
F. Cicurel, 2011 : 6.

1. Introduction

Au cours de sa formation et plus largement de saéca, on attend de I'enseignant gu'l

développe un certain nombre de compétences profesdies (cf. Perrenoud, 1996, par

exemple). Parmi ces compétences, il y a la maitiéseressources multimodales que I'on peut
distinguer en deux catégories : les différentesatitéd qui constituent la parole (voix, gestes,
mimiques faciales, postures, regards) et les resssunultimodales liées aux outils comme le
tableau — noir/blanc ou numérique —, les suppantssé les illustrations, etc. et dont on peut
interroger la nature, la diversité et la place darganification et la mise en ceuvre de l'action
d’enseignement. Pourtant, quelle que soit 'appehautilisée pour aborder les dimensions



corporelles de I'enseignement : « non-verbal », imagestuel » ou encore « compétence
corporelle » et qu’ils soient dénommes outils (Rel2007 ; Plane et Schneuwly (dir.), 2000 ;
Simardet al, 2010), supports (Verdelhan-Bourgade & Auger,120Cuq, 2003 ; Cuq et
Gruca, 2005), matériel didactique (Cuq (dir.), 2003brunet al, 2006), ressources ou
instruments (Simaret al, 2010), le corps comme les artefacts matériss/ant le processus
d’enseignement-apprentissage sont rarement, ddittature didactique, appréhendés dans
leur diversité et placés au centre de la réflexidemns la présente contribution, nous mettons
au contraire ces éléments en lumiere et nous mé@essons, a travers eux, a la question de
la matérialité de la transmission telle qu’elle abbrdée par F. Cicurel (2011) lorsqu’elle
définit une des notions clés de sa pendégir professoral A travers trois grandes
guestions : Comment la notion d’agir professorangrelle en compte la matérialité de la
transmission ? Comment la notion d'agir professgraind-elle en compte le corps de
I'enseignant ? Comment I'étude des outils d’ensesiggnt peut-elle nourrir la réflexion sur
I'agir professoral ?, nous montrerons daeprise en compte de la corporéité de I'enseignant
s’'impose lorsque I'on veut comprendre comment soige la transmission car c’est bien par
le médium du corps que s’établit non seulemenbramunication entre les interactants mais
gue passe aussi en partie la transmission daniadaec(Tellier, 2008, 2009, 2010, 2014 ;
Tellier & Cadet (dir.), 2014 ; Cadet, 2014a ; Aza@D14a et b). Nous montrerons également
gue cette matérialité de la transmission est imtéra la mobilisation, en classe, d'outils
didactiques auxquels I'enseignant peut avoir recpour organiser et soutenir le processus de
transmission (Leclére, Hidden, Le Ferrec, 2014 Fegec & Leclére, 2015).

2. Comment la notion d’agir professoral prend-elle ercompte la
matérialité de la transmission ?

Dans le monde francophone, F. Cicurel et le grolip&P (DILTEC-EA 2288) ont fait
émerger un certain nombre de notions clés, étreiténtiées et fondamentales pour la
caractérisation et la description du métier degsant, telles que les pratiques de
transmission, le répertoire didactique, la verladiis, la culture éducative, le style
professoral, I'action, I'agir professofalActuellement, les travaux menés en didactique des
langues s’intéressent de plus en plus a « I'aétitl'action, a I'agir » (Wirthner, 2011 : 119),

! Ces outils matériels coexistent en classe avesugsorts immatériels (événements de classe oasexiaires,
activités disciplinaires...), qui sont convoqués pes acteurs de la classe et constitués en outils po
I'enseignement de la langue (cf. Leclére, HiddeheSFerrec, 2014). La notion peut également étngyiéla des
formes de discours, de représentation ou encorealdell qui constituent selon L. Vygotski (1934/19%&s

« instruments psychologiques » pouvant venir é{agmre autres, les processus d’apprentissage.

Z Différentes manifestations et publications scfenies en attestent I'émergence : (1) février 2004rnée
d'étude : « La construction d'un répertoire didao&. Analyse des interactions et des discours e
situation de formation a I'enseignement du FLEuin 2008, colloque « L’agir professoral, de l'irdetion a la
mise en discours de I'action », deux publicatio@M8scours d’enseignants sur leur action de classEnjeux
théoriques et enjeux de formatigBigot & Cadet (dir.), 2011) ekes interactions dans I'enseignement des
langues — Agir professoral et pratiques de clas&eisurel, 2011) ; juin 2013, colloque : « La fajue de
l'action enseignante : quels enjeux didactiquesmt @n retrouve les contributions dans C. MulleC&Carlo
(dir.), 2015; et parallélement, deux samedis decdle Doctorale «Langage et langues: description,
théorisation, transmission » (ED 268), le 27 madd(®@: « Les verbalisations de I'action enseignargaels
apports a la recherche en didactique des languers stiences du langage ? » et le 16 avril 201Quand les
données invitent a repenser les cadres théoriques »



ce qui participe a la diversification et a la spésation des themes de recherches dans ce
domaine (Spaéth, 2014 : 227). Le concept d’actidmaitason entrée conjointement sur le
terrain de I'enseignement/apprentissage et sur della recherche (Cicurel, 2013 : 168-169).
En effet, en dehors de linfluence du paradigmepdticien réflexif dans la formation des
enseignants, qui comprend le concept d’actionldsse de langue a elle aussi été influencée
par cette notion a travers la perspective actider@loquée par le CECRIC&adre Européen
Commun de Référence pour les Lang@nseil de 'Europe, 200%1)Dans les travaux de F.
Cicurel, la notion d’agir professofa été précisée en plusieurs étapes. Elle appisit988

et renvoie alors au savoir-faire dans la clasdamgue :

Cette importance accordée au prescriptif se reteodans la demande
des stagiaires ou étudiants qui viennent suivre torenation en

didactique pour savoir « comment il faut faire ddaslasse » et qui
parfois montrent de l'irritation quand la prescriph (la recette ?)

tarde a venir. C’est un peu comme s'ils reprochai@mx formateurs

de manquer a leur contrat initial qu’on pourraitreii formuler « nous
acceptons que vous nous donniez un peu de « theerieszue de nous
faire comprendre comment agir dans la clagpel16).

Les définitions établies par F. Cicurel et sur ledlgs s’appuient plusieurs publications
(Bigot & Cadet (dir.), 2011 ; Cicurel, 20TLpermettent de mettre en lumiére différents
éléments. Ainsi, la définition proposée en 200%stessur le fait que I'action dans la classe est
une action anticipée, qu’elle s’appuie sur un «ava une planification :

L'action de l'enseignant s’inscrit dans un agir qai pour but

principal de modifier le comportement de I'éleveseh savoir et qui,
pour cela, passe par un certain nombre de moydlesaeaussi pour

caractéristique de vouloir faire accomplir aux aegrdes actions de
langage ou d'apprentissage. [...] L'action dans tdasse est la
prolongation ou l'actualisation d’'un projet qui lprécéde et qui est
marqué par la préparation du cours et une fortei@pation de ce qui

peut se passefCicurel, 2005 182-183).

Cela renvoie a la phase préparatoire qui relevaedaction individuelle et qui sera ensuite
actualisée dans la classe dans une « action ctmjoifCicurel, 2011 : 131-132)Le texte de

% L'approche actionnelle définit 'apprenant en tant'« acteur social » qui va mobiliser 'ensembie ses
compétences et de ses ressources (stratégiquestivaesy verbales et non verbales) pour parvenirésultat
gu’il escompte : la réussite de sa communicatiogdgiére. Pour se développer, elle s’appuie sapien de
« tache », définie comme : «[...] toute visée actale que I'acteur se représente comme devant piar&eun
résultat donné en fonction d’'un probléme a résquditme obligation a remplir, d’un but qu’on s'dist. Il peut
s’agir tout aussi bien, suivant cette définitior,dEplacer une armoire, d'écrire un livre, d'empola décision
dans la négociation d'un contrat, de faire uneipaté cartes, de commander un repas dans un @stade
traduire un texte en langue étrangére ou de prégargyroupe un journal de classe » (Conseil dertpe,
2001 : 16).

‘ Dans la littérature portant sur ce concept, le éeest utilisé de facon synonymiquagir enseignan(Tellier &
Cadet (dir.), 2014 : 281 — dans le glossaire devfage).

5 Et associé a un autre sujet chez C. Carlo (2g06)¢voque I'agir de I'apprenant dans une étudelesir
journaux d’apprentissage.

6 F. Cicurel (2011 : 131-132) : « Une action pedte accomplie individuellement ou collectivementHilliettaz
(2002) distingue &ction individuelleaccomplie par un seul agent et de facon autonomg dt.l'action
collective ou deux cas de figure existent. Uaetion a plusieursn’implique pas un espace intersubjectif



2008 porte davantage sur le déroulement de l'actiberméme et sur les éléments qui
linfluencent, notamment la culture éducative et quee I'on pourrait aussi parallelement

appeler la culture enseignante. On y détecte égaleftun des principes des recherches
menées dans le cadre du groupe IDAP qui «[...] pestuoutes que les discours réflexifs
gue les enseignants tiennent sur leur pratique gtéent d’éclairer leur agir enseignant et les
modalités de constitution du “répertoire didactiggei sous-tend cet agir » (Bigot & Cadet,

2011 : 22).

La connaissance de l'agir professoral [consiste]ere investigation
qui se penche sur le professeur non pas seulenoemtle considérer
comme le « producteur d’'un discours » ou l'inteeandtd’une classe,
mais aussi comme l'auteur d’actions qui ont leurnfat et leur
finalité destinées a infléchir le comportement ewsvoir d’'un autre.
C’est aussi considérer que le discours qu'il tipehdant et apres, et
peut-étre avant I'action, est la source d’'un sawithéoriser(Cicurel
& Riviere, 2008 : 262-263).

En effet, parmi les savoirs pratiques issus deit®eran mots de l'action d’enseignement par
les enseignants eux-mémes (retour sur leurs pestiqu discours de retour d’expérience —
Riviere & Cadet, 2011), F. Cicurel (2011) identifsept catégories correspondant a un
ensemble de savoirs pratigues acquis par I'enseigmais pas ou peu théorisés par les
chercheurs. L’interrogation des praticiens sur lagir permet, selon F. Cicurel (2011), de
définir ce qui serait a prendre en compte dansrl’pgpfessoral et pourrait constituer des
points de départ pour le chercheur en didactiqsdaigues.

La derniere définition proposée par F. Cicurel 8hI2apparait en quelque sorte comme étant
la plus synthétique. Ainsi, I'agir professoral reieva :

[...] 'ensemble des actions verbales et non verhgbeécongues ou
non, que le professeur met en place pour communidge savoirs a
un public donné dans un certain contexte [(Cicurel, 2011 : 7).

Cette définition aborde, en les mettant sur le métam d'importance, les dimensions
verbales et non verbaledes actions des enseignants dont F. Cicurel aégét souligné
importance en 2002, dans la définition qu’ellende des pratiques de transmission :

On entend ici par pratiques de transmission legiptees langagieres
didactiques (verbales, non verbales, mimogestyedieses pratiques
interactionnelles qu’'un expert met en ceuvre afiurgyublic moins
savant puisse s’approprier des savoirs et des sdaoe. Ces
pratiques dépendent de la culture d'origine desriattants, de la
formation de I'enseignant, de son expérience, esalg@ersonnalité.
Ainsi des actions aussi diverses que les facomm®deer la parole (ou
ne pas la donner), de se mouvoir dans I'espaceadgalsse, de faire

d’interaction (par exemple, se trouver au méme nmirdans un autobus avec d’autres voyageurs ou utans
salle de sport) alors que dans d&esions conjointesles interactants effectuent une reconnaissarigrogue de
leurs actions (la conversation). Une action cotgimplique que les objectifs individuels s’ajustanun enjeu
commun ».

" Nous préférerons pour notre part employer les esrrde « posturo-mimo-gestuel ou mimo-gestuel ou
kinésique » pour référer aux éléments dits commenéns non verbaux » car nous adoptons une approche
multimodale de la parole qui n‘'oppose ni ne créeetition hiérarchique par rapport aux élémentbax.



appel a la mémoire des éleves, de les faire padicau processus de
découverte du sens, d’autoriser ou non les impatiias, d’avoir
recours a des exemples, de faire des oppositiotne s termes, des
comparaisons, etc., sont autant de facettes d'unatique de
transmission(Cicurel, 2002 : 156).

Pourtant, en ce qui concerne tout d’'abord le caigss la classe, la didactique, comme la
linguistique, a longtemps considéré les élémentsaygestuels comme moins importants que
les éléments verbaux. Cela est peut-étre di au giait le verbal est au centre de
'apprentissage (objet d’apprentissage et objettrdesmission) et que lI'on considére les
aspects gestuels comme secondaires. Cela peut sesgliquer par le fait que pendant
longtemps, pour des raisons théoriques, méthodplegi techniques et déontologiques
(Perrenoud, 1993 : 72 ; Cadet, 2014b : 193), Matraur les interactions de classe se faisait
par le biais de transcriptions d’enregistrementiicaet non vidéo, ce qui empéchait la prise
en compte d’éléments autres que verbaux. De mémeedain manque d’intérét pour les
dimensions techniques, matérielles et quotidiedied®nseignement peut étre associé au peu
de noblesse qu’on leur attribue (Nonnon, 2000) demshamp de recherche qui envisage la
tache d’enseignement comme étant surtout liéelget@nseigné et aux différents modes de
présentation de cet objet (les découpages de tudanbjet d’enseignement, les contenus
langagiers servant a I'enseignement de la langugiclrel, 2007a). Cela explique aussi, en
partie, que la question des outils d’enseignemahtsuvent traitée sous I'angle des manuels,
de leurs contenus et de leurs caractéristiquesohssrvations de classe tout comme la prise
en compte de la parole des enseignants montreahdapt I'importance accordée au corps et
aux éléments posturo-mimo-gestuels dans la classangue ; de méme, ils révélent la trés
large étendue des supports mobilisés en classep{desclassiques, congus par ou pour
I'école, comme le manuel ou le tableau, aux plastémdus, importés et transformés en outils
d’enseignement par les enseignants, comme deshgsludes ustensiles de cui)néussi,
parmi les éléments que F. Cicurel (2011) retienir mtfinir I'action d’'un enseignant dans sa
classe (1. «I'action dans la classe est I'actaitia d’'unprojet qui la précéde [...] », 2.

« l'action d’enseignement est une actmanifiée marquée par l'intentionnalité [...] 3. « cette
action [...] comporte de nombreux buts [... et] rencerdesobstacles|...] », 4. « [cette]
action comporte une part d'incertitude [...] et [s@lissite [...] est fluctuante », c’est au
cinquiéme que nous nous intéressons ici (biengedient tous également importants) : « une
part de l'action d’enseignement est un savoir-fagkevant d’'unecompétencecorporelle
dans laquelle on peut inclure la gestion de I'espetda relation avec les objets didactiques :
écrire au tableau, faire face a la classe, utiliseprojecteur, etc. » (2011 : 130-131).

3. Comment la notion d’agir professoral prend-elle ercompte le corps de
I'enseignant ?

Si I'on s’en tient pour commencer a la questioncdups de I'enseignant, notamment en
sciences de I'éducation et en didactique, on egipf par la variété, pour ne pas dire la
confusion, des termes utilisés pour parler de lanen&€hose. Parallélement, il arrive aussi

8 Une enquéte menée en 2010-2011 (FLE-S Enfantd. FHE) permet, & partir d’'un échantillon de populati
limité (26 enseignants interrogés par questionhaite recenser plus de 300 supports différentsL@flére,
Hidden, Le Ferrec, 2014, pour une présentatiomédtats de cette enquéte).



gu'une méme appellation utilisée dans la littémttgcouvre des éléments différents. On
trouve ainsi les appellationgommunication non verbal@eattie, 1977 ; von Raffler-Engel
1980 ; Foerster, 1990kinésique(Green, 1971 ; Kellerman, 1992 ; Antes, 1996 ocoen
Gadoni et Tellier, 2014)interactions comportementaléserrad Tavares, 1985) ou encore
langage corporel(Mouchon, 1982)mimo-gestualité(Azaoui, 2014b) ou mémeposturo-
mimo-gestuelléPavelin, 2002). Ces mots peuvent désigner lescdepl’enseignant mais ce
sont les mémes termes que I'on utilise pour pallecorps dans la communication en général.
Or, le geste de I'enseignant dans la classe (etmmoent en classe de langue) remplit des
fonctions particuliéres et adopte des formes sigfgé. Une dénomination peut-étre plus
appropriée serait de parler @&acher gesturesomme le fait A. Lazaraton (2004) ou gkestes
pédagogiques¢Tellier, 2008 et 2014). Une chose est certamepkps de I'enseignant intrigue
et questionne : objet de fantasmes ou de maladisst centre de convergence de regards pas
toujours bienveillants des éléves, comme I'a mo@treujade-Renaud (1983/2005) :

Etre enseignant, c'est étre regardé. La majorités dmseignants
ressent trés fortement ces regards permanentseguettourent et les
cernent. lls ont I'impression d’étre constammentplant de mire,

d’étre « exposés », au double sens de ce termeAlary méme qu'il

est en train de parler, le professeur percoit qigele s’intéresse
parfois plus & son corps qu’'a son langa@®83/2005 : 27).

Ainsi, si I'enseignant peut parfois se sentir enbgrde son corps et avoir du mal a assumer
les regards posés sur lui, il peut aussi en fairevéritable outil pédagogique. En effet, la
majorité des recherches sur le corps de I'enseigmattent en avant son usage didactique.
Comme nous l'avons souligné en introduction, latris& des ressources multimodales et la
capacité a les utiliser pour animer, évaluer ebrmer (Tellier, 2008) en classe sont des
compétences professionnelles pour les enseignmantpourrait étre tenté de créer des sous-
catégories a l'instar de M. Moustapha-Sabeur & dguilar-Rio (2014) qui parlent d'agir
vocal professorab pour définir 'usage particulier et pédagogigleela voix de I'enseignant
lors de l'action d’enseignement. Ainsi pourrait-parler dagir gestuel professoralLa
création d'un tel concept qui permettrait de prendn compte les actions kinésiques de
'enseignant a quelque chose de séduisant. Cepermeda semble dénaturer le concept d’agir
professoral pour deux raisons. La premiére estgjumn se réfere a cette citation de F.
Cicurel (2005 : 184), « I'action de I'enseignarinstrit dans un agir qui a pour but principal
de modifier le comportement de 'éléve et son sagbiqui, pour cela, passe par un certain
nombre de moyens », on constate que l'utilisatiofun certain nombre de moyens » est déja
prévue par la définition. En outre, la définitioe Hagir professoral montre bien que les
actions verbales ne sont pas les seules a premdmoresidération. Elle n’évoque pas ici
directement les actions vocales mais on peut seppqg’elles sont intégrées a l'agir
professoral. La seconde raison est que dissoaantalalités semble étre incohérent avec une
approche multimodale de la parole. C’est bienllagtion conjointe de ces modalités qui co-
construit le discours de l'enseignant et c’est damwme compétence professionnelle
multimodale que I'enseignant doit maitriser. Levéia sur cette compétence suppose une
certaine conscientisation de sa pratique gestu€lte.considére en général que dans la
communication ordinaire, les locuteurs produisers gestes coverbaux spontanément, sans y
réfléchir (McNeill, 1992). G. Calbris (2001 : 29dans son étude des coverbaux sponfaieés

°G. Calbris (2001 : 51) précise qu’elle n‘analyse da « gestuelle spontanée et non conscientenerek la
gestuelle comportementale apprise des conseillersc@mmunication » qui est sans doute davantage
conscientisée.



’lhomme politique L. Jospin, considére le geste omm« une expression non consciente de la
pensée ». En somme, lorsque nous communiquons, pangklisons naturellement des
manifestations gestuelles, sans réfléchir a leumdéoni a leur moment d’apparition.
Cependant, il en va differemment des enseignantajmmment de langue, qui pour la plupart
sont capables de verbaliser a propos de leursggpesdtiagogiques (Tellier, 2008). Ainsi, dans
'exemple ci-dessous une enseignante de FLE déarifacon d’expliquer les différents
accents (aigu, grave, circonflexe) a ses éléevgsrgil) lorsqu’on lui demande comment elle

représente I'accent circonflexe.
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c’est sur la téte (a) et ensuite pour pour I'aceégt (b) c’est le /e/ et le//pour le grave (c)

Figure 1. Conscientisation gestuelle

Cette séquence témoigne d'une grande conscientisgir I'enseignante de sa gestuelle
pédagogique car elle est capable de restituer disbfe des gestes qu'elle utilise
normalement pour contraster les accents aigu eedet les phonémes /e/ ef)/en placant
ses bras gauche et droit en diagonale au-dessasstédte pour marquer les accents (comme on
le voit pour I'accent aigu dans les clichés b et.&ccent circonflexe, lui, est représenté par
les deux bras en diagonale dont les mains convemedessus de la t&tdcliché a). On
retrouve la toutes les caractéristiques du gestagmgique : le fort degré de conscientisation
de I'enseignante, I'aspect tres illustratif destgesjui viennent renforcer la mémorisation et
une certaine synchronie avec les mots que lesgékistrent. Cette gestuelle est vraiment
propre a la classe et on nimagine pas cette emseig gestualiser ainsi dans une
conversation amicale avec des personnes de sonragéo Ce code, que l'enseignante a
inventé et progressivement routinisé, vient alirmenincode gestuel communla classe qui,

a force d’étre utilisé de maniere réguliere et amesens constant (Tellier, 2008), fait partie
d’'un savoir partagé au sein de la classe. Cesgydateode commun présentent un fort degré
de conventionalité dans la classe. Une fois apmaisles apprenants, ils sont d'une aide
encore plus précieuse pour la compréhension eétaarisation. Trois conditions doivent étre
respectées pour qu’un geste pédagogique fasse parttode commun de la classe : (1) ce
geste doit toujours étre associé au méme sensce(@)este doit toujours garder le méme
aspect (la méme forme) pour étre bien identifi&);gon utilisation doit étre frequente afin
gu'’il puisse étre mémorisé. Le geste pédagogiqué peces conditions, devenir plus efficace
et permet de créer des automatismes chez les appserd la vue de tel ou tel geste, ils

Y Elle n’est dailleurs pas la seule enseignanteadiquer cela.



savent qu’ils ont commis une erreur et laquells, dbmprennent le sens d'un énoncé,
assimilent une consigne dactivité, etc. (Telli@Q08 : 45). B. Azaoui parle dailleurs
d’embléme pédagogiqy2014b : 169) pour désigner ce type de geste tnégentionnalisé, a
l'instar des emblémes gestuels culturels (comnge$te de I'index sous I'ceil pour dire « mon
ceil » par exemple). Il apparait par conséquent lgaegestes produits avec une intention
pédagogique sont davantage conscientisés et camvealisés que les coverbaux classiques.
Cependant, tous les gestes employés par I'ensdigmaglasse ne sont pas toujours aussi
routinisés car I'imprévu et le besoin a un momeartipulier d’expliquer quelque chose a la
demande de l'apprenant conduisent souvent a peduirgeste pédagogigue qui n'a pas
forcément été utilisé auparavant et qui est proglis spontanément. La question de la
planification et de I'imprévu, également centradmsl les travaux de F. Cicurel, touche donc
aussi a la matérialité de I'agir, qu'il s’agisseldegestualité comme nous venons de le voir, ou
des outils d’enseignement.

4. Comment I'étude des outils d’enseignement peut-ell@urrir la
réflexion sur I'agir professoral ?

Dans I'étude de la multimodalité et de la maté&éatie I'agir enseignant, c’est par I'analyse
des « gestes d’information » (lexicale) (Tellied12 : 109) que la relation entre corporéité et
outils d’enseignement peut apparaitre la plus éatg. Pour faire accéder au sens d’un verbe
d’action par exemple, I'enseignant va aisémentugcau mime, tandis que pour donner plus
aisément du sens a certains substantifs, il regoaur pointage d’'un objet. L'objet de ce
pointage, comme référent exemplificateur d'un leggmapparait alors comme un
prolongement matériel du corps. Il est constitué@etil d’enseignement, c’est-a-dire introduit
dans la classe comme « artefact servant I'enseignieapprentissage de notions et de
capacités » (Plane & Schneuwly, 2000 : 5), par association entre le verbal (I'occurrence
du mot dans le discours), le posturo-mimo-gestieefj¢ste de pointage) et un objet matériel.
Plus globalement, la mobilisation des outils d’émsement en classe est liée a la corporéité
de I'action d’enseignement dans la mesure ou ellmatérialise en partie par des gestes et des
postures qui donnent a ces artefacts matérielgplaoe dans linteraction didactique en en
faisant des objets d’attention conjointe. La ratatdu corps de I'enseignanti groupe-classe
vers le tableau, I'orientation de son regard versaffichage de la classe, la prise en main du
manuel, le déplacement de I'enseignant vers laidbitlque de la classe pour saisir un
dictionnaire, la monstration du stylo a utiliserupda réalisation d’'une activité constituent
autant d’actions non verbales qui prennent sens adéroulement du cours, orientent les
actions des apprenants et participent ainsi auepsus de transmission orchestré par
'enseignant.

Cette matérialité de I'action qui, comme le morfreCicurel (2007b), va de soi quand tout
fonctionne bien dans la classe, occapposterior] dans les verbalisations des enseignants,
une place premiére par rapport aux contenus agreseiFait-elle, pour autant, I'objet d’'une
écriture préalable (au moment de la préparatiorcalurs) ? Comment cette matérialité de
I'agir est-elle inscrite dans la planification daction d’enseignement ? L’étude conjointe de
discours d’enseignants (recueillis par questiomnairentretien) et de pratiques de classe (voir
ici méme note 8) tend a montrer que les supporténels d’enseignement font I'objet d'une
attention dans les trois phases de 'action d'g@mssnent (pré-active — en amont de la séance
de classe —, interactive — au cours de linteractle classe — et post-active — en aval de la
séance).



Dans la phase pré-active, I'enseignant sélectia@in®/entuellement transforme ou fabrique
des supports centraux destinés a la réalisatiortidt@s inscrites dans une progression mais
il peut également s’agir plus globalement, de mader des supports périphérigliesntre
autres pour la construction d'un environnement tEsse propice aux apprentissages
(affichages, dictionnaires et autres imagiers,).ek. Bressowet al (2002) et F. V. Tochon
(1993) soulignent pourtant que la matérialité @mdeignement ne constitue pas un objet de
planification prioritaire dans la pratique des eégisents. Si l'unité organisatrice de la
préparation des séances de classe semble, polupartpdes enseignants, étre la séquence
didactique elle-méme déclinée en activités et gldrorée a des contenus a enseigner, les
supports d’enseignement sont alors davantage caogusie des moyens de réaliser I'activité
(Tochon, 1993 : 87) et leurs choix comme leur msaiion en classe découleraient davantage
de décisions prises plus en amont au niveau destdbj des contenus ou des activités. Ce
constat doit toutefois sans doute étre relativisdomction des contextes d’enseignement et
des contraintes (de programmes, de manuels...) asguedlles les enseignants doivent
composer dans la planification de leur action.

En aval, dans la phase post-active, les suppotgepé faire I'objet, dans différents cadres
(échanges formels en formation continue, échangfesnels entre collegues), d'un retour
réflexif sur des expériences de sélection, transétion, conception ou d’utilisation des
supports (Le Ferrec & Leclére, 2015). L'étude desbalisations, recueillies au cours
d’entretiens d’auto-confrontation, montre ainsi daemeédiation matérielle offerte par les
supports d’enseignement et la facon dont ils sdilisés sont percues par les enseignants
comme un aspect de la transmission sur lequeéisgnt avoir un impact (Cicurel, 2007b).

Dans la phase interactive, dans le fil de I'inteacde classe, les supports interviennent, par
la mobilisation des supports centraux préparés pesr activités, mais ils se révelent
également par l'actualisation des potentialitésadidues de supports présents dans
'environnement de classe et utilisés comme outiénseignement ponctuels. Les supports
périphériques, puisés dans I'environnement de elasts mobilisés dans linteraction
didactique, mais dont l'utilisation ne semble pagdurs anticipée, semblent ainsi constituer,
au regard des pratiques, des leviers d’ajustemefiaction d’enseignement. La construction
progressive par I'enseignant (parfois en collabonaavec ses éleves) d’'un environnement de
classe riche et la maitrise des ressources de métoenement relévent ainsi d’une
compétence construite au fil de I'expérience. Hlermet a I'enseignant d’actualiser en
situation les potentialités de ressources matésieecondaires notamment pour faire face aux
obstacles que rencontre I'action enseignante. €jtgar exemple, les actions de cette
enseignante expérimentée (classe d’immersion ete &émentaire) qui, pour lever des
« obstacles liés a la langue » (Cicurel, 2011 :),17aht6t se saisit d’'un imagier afin de
montrer aux éléves une représentation du signeta@a » rencontré dans le livre de lecture,
tantdt demande aux éleves de se saisir de lewr pagir attester de leur compréhension de ce
lexéme présent dans la méme lecon de lecture,ttenvife une éleve a dessiner au tableau
une loupe pour assurer l'intercompréhension de gteutilisé par I'éleve dans une activité
d’expression orale. L'enseignante mobilise ainsg fhcon spontanée, des ressources
matérielles de la classe en actualisant, par demamu ses sollicitations auprés des éleves,
leurs potentialités didactiques. La mise a dispmsiet la mobilisation d’outils matériels

1 Sur la base d’'une étude de l'usage des outilsl@se, nous distinguons les outils centraux, ceusua
desquels s’organise une activité d’apprentissagguetonstituent, a ce titre, une sorte de fil ®wpns le
déroulement de I'activité ; des outils périphérigjg@i ont pour point commun de ne pas étre placé&satre de
l'activité et dont la mobilisation reste ponctuetlaut en étant parfois indispensable a la réatiratle cette
activité et a la progression d’apprentissage (lrecfeLe Ferrec, 2014).



divers (et non strictement scolaires) participemtogitre & susciter l'intérét des éleves, a
soutenir leur attention, en rythmant la séancegygad’autres moyens que la parole (Leclere
& Le Ferrec, 2014). Sans étre considérés commeitaires dans la planification de cours de
'enseignant, les supports didactiques occuperti aine place de choix dans ses actions
verbales et non verbales et constituent a ceuitrdes éléments par lesquels la matérialité de
I'agir professoral se manifeste.

5. Conclusion

En classe de langue, dans le processus de trarmamisea peut considérer que la parole de
I'enseignant fournit les données langagiéres nagessa I'appropriation (données daut).
Mais force est de constater qu’en classe,imgtit se limite trés rarement a la parole de
'enseignant. D’une part, I'enseignant mobilise dif$érentes modalités associées a la parole
(voix, gestes, postures, mimiques, regards...) easigsns sont orientées vers la transmission
de savoirs et de savoir-faire langagiers. D’autaet,p’enseignement prend appui sur un
ensemble plus ou moins diversifié de supports (rlanaeeuvres littéraires, articles de presse,
ceuvres cinématographiques, chansons, émissiors aadiélévisuelles...) dont le choix et
I'exploitation en classe sont largement orchespras 'enseignant de facon plus ou moins
anticipée. En prenant en compte la dimension cetleofTellier & Cadet (dir.), 2014) tout en
intégrant a notre réflexion sur la matérialité ¢hgit le recours a des outils didactiques
servant les situations d’enseignement/apprentissages avons tenté de montrer que corps
comme outils peuvent étre pensés I'un par rappbauére, les seconds pouvant aussi étre vus
comme des formes d’extensions matérielles du preehigue I'ensemble participe de la prise
en compte du caractére multimodal de I'agir ensmiginL’analyse des supports ne peut se
limiter a une description de leurs caractéristiquesinseques. On ne peut pas faire
I'’économie d’'une étude de leur utilisation et deatigues qui leurs sont associées (Cohen-
Azria, 2007). Le support (en tant qu’objet matéried devient en effet outil d’enseignement
que par lintentionnalité avec laquelle I'enseignhéou I'éleve) I'utilise et le fait manipuler
(physiqguement ou mentalement) aux apprenants erdgugévelopper leurs connaissances
(Leclere, Hidden & Le Ferrec, 2014). C'est sousamggle de l'usage que I'étude des outils
d’enseignement peut éclairer la réflexion sur Famiofessoral et permettre de mieux saisir
comment, en vue de générer de I'apprentissage,ens@ignant ayant préparé une action ou
des actes pédagogiques, disposant d'un temps ligtit@yant a ceuvrer devant un public
d’éléves dont il ne peut prévoir les réactions gupartie » (Cicurel, 2007b : 15). Conduites
verbales et posturo-mimo-gestuelles, orientées M&gage du corps dans la classe comme
vers la manipulation des objets matériels de laselarelevent ainsi d’'une compétence
professionnelle de I'enseignant qu'une approchetimatale de l'agir professoral permet
d’appréhender pour mieux saisir comment se comssinili se planifient et s’actualisent les
pratiqgues d’enseignement des langues.
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