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Résumé 

Cette recherche a pour but d’étudier la construction de connaissance dans un 
dispositif de formation d’enseignant de type « inductif » où se succèdent des mises 
en situation des étudiants et des temps de synthèse avec une formatrice. Nous 
interrogeons dans quelle mesure un dispositif inductif qui se base sur l’activité 
usuelle des étudiants permet une évolution de leur rapport à des savoirs issus 
d’autres situations (stages, expérience d’élève). A l’aide de la méthode « cours 
d’action », nous analysons de manière détaillée l’activité individuelle des apprenants 
et de la formatrice, ainsi que leur articulation collective. Nous focalisons nos 
résultats sur la consensualité des concepts et des relations normatives entre concepts 
qui sont expériencés par les acteurs pendant les phases de synthèse du dispositif. 
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1 INTRODUCTION 
1.1 Analyser la construction de connaissances dans des 

dispositifs inductifs 
Notre recherche s’intéresse aux processus de construction de 
connaissances dans les dispositifs de d’enseignement et de formation 
conçus selon des principes se réclamant du « constructivisme ». Ce 
type de dispositif est largement théorisé et recommandé depuis un 
certain nombre d’années (Astolfi, 2008; de Vecchi et Carmona-
Magnaldi, 1996; Meirieu, 1987) et est largement répandu tant dans le 
système scolaire qu’en formation des adultes. Par hypothèse, ces 
dispositifs d’enseignement et de formation sont conçus selon une 
démarche inductive où les apprenants sont engagés dans une enquête 
susceptible de déboucher sur des connaissances, des concepts, des 
relations visés par l’enseignant ou le formateur. 

Dans ce type de dispositifs, l’activité usuelle des apprenants (leur 
manière d’appréhender les situations et les objets) se transforme au 
travers de mises en situation et d’échanges entre apprenants et/ou avec 
l’enseignant ou le formateur. Du point de vue de ce dernier, il faut 
organiser et conduire l’activité des apprenants pour permettre 
l’émergence de nouvelles connaissances qu’il pourra alors instituer 
dans le groupe d’apprenants. Ainsi, une hypothèse sous-jacente à ce 
type de dispositif est que l’activité collective des apprenants et du 
formateur va favoriser la construction de nouvelles connaissances 
consensuelles, car (re-) construites ensemble au travers d’une enquête 
partagée. Bien qu’il vise des connaissances identifiées, l’enseignant ou 
le formateur se trouve également en situation d’enquête, car la 
construction des connaissances dépend de l’activité des apprenants 
aussi bien dans les phases de mise en situation que dans celles 
d’échange ; elle n’est donc pas totalement maîtrisable ni même 
prévisible. 

Cette (re)-construction de connaissances au cours d’une enquête 
collective au sein d’un dispositif inductif interroge la question du 
rapport au savoir en ce sens que le dispositif s’appuie sur les 
connaissances et les manières d’agir usuelles des étudiants pour 
construire de nouvelles connaissances et une nouvelle manière d’agir. 
L’enjeu d’un tel dispositif est en effet d’apprendre à interroger 
différemment des situations, qui ne sont pas nouvelles pour les 



étudiants, mais dont la signification peut se trouver modifiée si de 
nouvelles connaissances sont construites. Cette transformation des 
connaissances et des manières d’agir correspond donc à une 
modification du rapport au savoir, qui peut être partagée – ou non – 
parmi les apprenants et/ou avec l’enseignant / formateur. Notre 
recherche a pour objectif d’étudier empiriquement les conditions de la 
construction de connaissances consensuelles à travers une analyse 
détaillée de l’activité individuelle des apprenants et de l’enseignant / 
formateur, et de leur articulation collective. Une telle étude de la 
consensualité permet de ne pas pré-supposer un processus uniforme 
d’évolution du rapport au savoir, mais de tenir compte des 
dynamiques des rapports au savoir individuels. 

Pour cela, nous nous sommes intéressés aux phases « d’analyse », 
c’est-à-dire d’échanges impliquant l’ensemble des apprenants et d’une 
formatrice dans un dispositif de formation d’enseignants. 

1.2 Etude empirique : un dispositif de simulation-
analyse en formation d’enseignants 

Dans le cadre de la formation initiale des enseignants, Beckers (2007) 
souligne l’importance, pour les enseignants novices, de prendre en 
compte dans leur planification des séances, non seulement leur 
activité, mais aussi ses effets sur celle des élèves, notamment en 
termes d’apprentissage. Par conséquent, nous nous sommes intéressés 
à un dispositif dont les objectifs consistaient à aider les étudiants à 
mieux comprendre et connaître les notions de tâche, consigne, activité 
et apprentissage, ainsi que leurs liens, et à évaluer le potentiel pratique 
de ces notions. Plus précisément, il s’agissait pour la formatrice a) de 
montrer l’importance de formuler une consigne précise à des élèves, 
b) de vérifier que la tâche ainsi donnée aux élèves corresponde bien à 
celle souhaitée, c) de justifier que l’activité attendue est pertinente 
pour favoriser les apprentissages attendus et d) d’anticiper la stratégie 
que pourraient mettre en œuvre les élèves de manière à identifier les 
difficultés susceptibles de se présenter et imaginer des régulations 
possibles. 

Ces objectifs de formation étaient généralement visés au travers d’une 
mise en activité des étudiants et d’un questionnement de cette mise en 
activité. Plus précisément, ce dispositif de simulation-analyse 
consistait à demander aux étudiants de concevoir et/ou réaliser des 
tâches habituellement destinées à des élèves (phase de simulation), 
puis à analyser leur propre activité face à cette tâche pour construire 



 

 
des connaissances sur l’effet et les conditions de leur futur 
enseignement (phase d’analyse). Le postulat qui sous-tendait ce 
dispositif est le suivant : simuler l’activité de l’enseignant et/ou de 
l’élève permet de développer une compétence d’analyse et de 
planification des séquences d’enseignement-apprentissage. Il 
s’agissait donc de reproduire, au moins partiellement, des situations 
scolaires usuelles de manière à comprendre les contraintes et effets de 
celles-ci, tant pour l’enseignant que pour les élèves. Cela devait 
permettre, par hypothèse, d’apprendre à analyser les tâches données 
aux élèves et à concevoir de telles tâches, notamment en étant attentif 
à l’activité possible des élèves et à son effet potentiel au niveau de 
l’apprentissage. 

Nous nous sommes focalisés sur les phases d’analyse impliquant 
l’ensemble des étudiants et la formatrice. Les échanges qui s’y 
tenaient faisaient référence aux mises en situation qui les avaient 
précédées, mais aussi à tout un ensemble d’autres situations (stages, 
situations de la vie courante, autres moments de formation, pratiques 
de la formatrice…) 

2 CADRE THEORIQUE 
Cette recherche s’inscrit dans le programme de recherche « cours 
d’action » (Theureau, 2004, 2006, 2009). Ce dernier est basé sur trois 
présupposés. 

Premièrement, l’acteur est un système autonome. Il est en relation 
asymétrique avec son environnement en ce sens que ce qui est 
significatif pour lui à un instant donné est fonction de sa constitution 
physique et de son activité. L’histoire de ses transformations (et non 
seulement son environnement à cet instant) détermine ce qu’il peut 
faire émerger comme significations. Ainsi l’environnement d’un 
acteur n’est pas prescriptif, il lui fournit des opportunités et limite ses 
possibilités, mais il ne détermine pas son activité. L’activité d’un 
acteur est donc considérée comme une émergence contingente, une 
création singulière à l’intérieur d’un large éventail de possibles. 

Deuxièmement, l’activité humaine est indissolublement individuelle et 
sociale. D’une part, si l’activité humaine est celle d’un acteur 
autonome, l’environnement de celui-ci inclut des dimensions sociales 
telles que la présence d’autrui et d’artefacts technologiques partagés, à 
commencer par le langage. A chaque instant, l’activité individuelle est 



donc perturbée par ces dimensions sociales, même si ces dernières ne 
déterminent pas l’activité individuelle. En ce sens, il s’agit d’une 
activité individuelle-sociale. D’autre part, l’activité collective émerge 
des activités individuelles en ce sens qu’elle est constituée par leur 
articulation. L’activité collective est ainsi caractérisée comme une 
« totalité organisée dont l’organisation est constamment remise en 
cause par les activités individuelles et constamment reconstruite par 
ces mêmes activités individuelles » (Theureau, 2006, p. 96). En ce 
sens, il s’agit d’une activité sociale-individuelle. 

Troisièmement, à défaut d’accéder à toute l’activité d’un acteur, 
l’hypothèse est faite que l'expérience − la partie de l’activité qui est 
saisie subjectivement – est au moins partiellement observable, ce qui 
permet de respecter le postulat d’autonomie. Fondamentalement, le 
chercheur va donc focaliser son observation sur ce qui, pour un acteur 
et à un instant donné, est montrable (l'acteur peut désigner des 
éléments de la situation qu'il a pris en compte), mimable (l’acteur peut 
exprimer des éléments de son activité tels que les perceptions, actions 
et communications, notamment au travers de ses postures corporelles), 
racontable (l'acteur peut décrire les éléments de sa situation et de son 
activité qui sont pertinents de son point de vue), commentable (l'acteur 
peut relier certains de ces éléments à d'autres au travers 
d’explications). Pour permettre une analyse fine du processus 
d’activité tel qu’il s’est déroulé, le chercheur va s’attacher à créer 
méthodologiquement les conditions favorables pour que l’acteur se 
limite à l’expression de cette expérience située, de cette « conscience 
pré-réflexive » (Theureau, 2006) sans produire une réflexion sur, ou 
une rationalisation de son activité. 

La construction de nouvelles connaissances, comme toute activité 
humaine, s’inscrit dans ces trois présupposés. Son étude doit alors 
respecter ces derniers. 

Premièrement, la dynamique de la construction des connaissances est 
celle d’un couplage structurel entre l’acteur et son environnement. 
L’étude de cette activité se fait alors : 

a) sans chercher à se baser a priori sur les caractéristiques 
spécifiques d’un savoir qui organiserait la situation, mais en 
identifiant ce qui est significatif pour chaque acteur concerné à 
chaque instant. A l’origine de la situation le savoir n’est a 
priori pas construit du côté des apprenants : ils se trouvent 
donc en situation d’enquête sur ce qu’il est et ce qu’il permet 



 

 
de faire. Dans notre recherche, nous avons étudié une situation 
où la formatrice se trouve également en situation d’enquête 
vis-à-vis du savoir – comment il peut s’articuler avec les 
situations vécues par les étudiants, ce qu’il leur permet de faire 
dans différentes situations (notamment dans leur future activité 
d’enseignant). La formatrice cherche donc à transmettre un 
« savoir mal défini » qui, même s’il peut hypothétiquement 
être basé sur un « noyau » défini, peut s’instancier de 
différentes manières. Ceci pourrait être considéré comme un 
défaut d’analyse didactique, mais nous semble proche de 
l’expérience d’acteurs ordinaires dans des situations de 
formation ordinaires ; 

b) sans présupposer que l’activité des acteurs, et notamment celle 
des étudiants, est nécessairement orientée à tout instant par la 
transmission ou l’apprentissage d’un savoir. Comme l’ont 
montré des recherches qui se sont intéressées à l’activité des 
apprenants (Guérin, Pasco et Riff, 2008; Veyrunes, Gal-
Petitfaux et Durand, 2007; Veyrunes et Saury, 2009; Vors, 
2011), ceux-ci peuvent mener une « double vie » dans les 
situations d’enseignement et de formation : ils consacrent 
certes une partie importante de leur temps aux apprentissages, 
mais aussi une autre partie tout aussi significative au 
bavardage, à la convivialité, au jeu, à la rêverie. L’activité des 
apprenants est donc partiellement non didactique, et ce de 
manière clandestine, voire transgressive. 

c) en admettant que l’activité d’un acteur peut perturber mais 
sans déterminer l’activité d’un autre acteur. Une telle 
perturbation, si elle est mutuelle et durable, permet, de proche 
en proche, de rendre similaire l’expérience que connote un 
objet langagier pour ces deux acteurs. Le langage ne consiste 
pas à transmettre de l’information mais influence et découle 
d’une activité commune, c’est-à-dire correspond à un 
processus d’adaptation mutuelle, qui amène les acteurs à faire 
une expérience similaire des objets langagiers qui les 
perturbent ou avec lesquels ils cherchent à perturber les autres 
acteurs. 

Deuxièmement, l’activité individuelle ne déterminant pas l’activité 
collective (ou vice versa) mais comme émergeant l’une de l’autre, 



l’étude de la construction des connaissances s’inscrit dans une 
approche qualifiée de « situationnisme méthodologique » où « la 
connaissance de l’activité sociale-individuelle ne peut faire 
l’économie de celle de l’activité individuelle-sociale des acteurs 
individuels, de même que la connaissance de l’activité individuelle-
sociale d’un acteur individuel ne peut faire l’économie d’une prise en 
compte de l’activité des autres acteurs dans un environnement qui 
n’est que partiellement commun » (Sève, Theureau, Saury et Haradji, 
2012, p. 43). 

Troisièmement, la dynamique de la construction des connaissances est 
vécue. Moyennant des conditions favorables, son étude peut être 
abordée du point de vue des acteurs. Ceux-ci sont susceptibles de 
montrer, mimer, raconter ou commenter ce qui est significatif pour 
eux. Cela ne signifie pas qu’ils soient conscients des connaissances 
qu’ils construisent. Il faut en effet différencier ce qui perturbe un 
acteur (son environnement) et ce qui peut perturber un acteur-
observateur (des entités isolées dans cet environnement et qu’il peut 
manipuler, ces entités pouvant être des connaissances) (Perrin, 
accepté). L’étude de la construction de nouvelles connaissances 
consiste donc à documenter ce qui est significatif pour un acteur, que 
cela soit identifié ou non comme des entités susceptibles de constituer 
de nouvelles connaissances. 

3 METHODE 
1.3 Données recueillies 
Le recueil des données concerne un épisode de 20 minutes durant 
lesquelles une formatrice et quatre étudiants analyse la simulation qui 
vient de se dérouler. Plus précisément, ce dispositif consiste à 
demander aux étudiants de réaliser une tâche habituellement destinée 
à des élèves (phase de simulation), puis à analyser leur propre activité 
face à cette tâche pour construire des connaissances sur l’effet et les 
conditions de leur futur enseignement (phase d’analyse). Ce dispositif 
a été structuré en trois temps. Dans un premier temps, il a été demandé 
aux étudiants de réaliser un exercice (Figure 1) qui avait été prélevé 
dans le répertoire d’exercices d’une enseignante. Dans un deuxième 
temps, il a été demandé aux étudiants de « s’interroger deux par deux, 
par rapport à ces quatre questions : 1) Que devais-tu faire ? 2) Qu'as-
tu fait ? 3) Quelles stratégies as-tu mises en œuvre, comment tu t'y es 
pris pour arriver à résoudre ce problème ? 4) A quelle discipline et à 
quel degré pensez-vous que corresponde cet exercice ? ». Dans un 



 

 
troisième temps, la formatrice a incité les étudiants à contribuer à une 
synthèse collective orale, afin de confronter leurs réponses aux quatre 
questions précédentes. » 

 

Figure 1 : Exercice donné aux étudiants afin qu'ils le réalisent comme 
le ferait un élève 



Le recueil de données est constitué d’un enregistrement vidéo et d’une 
autoconfrontation individuelle après la séance, c’est-à-dire d’une 
remise en situation dynamique durant laquelle l’acteur décrit son 
expérience, et ce à chaque instant. Le traitement des données est mené 
à l’aide du logiciel SIDE-CAR selon une démarche par rétrodiction 
(Perrin, Theureau, Menu et Durand, 2011). L’analyse, en mobilisant 
les cadres théoriques qui figurent ci-dessous, à porté sur les 
dimensions individuelles-sociales de l’apprentissage-compréhension 
de concepts puis sur les consensualités et dimensions sociales-
individuelles de l’apprentissage-compréhension de concepts. 

1.4 Théories analytiques mobilisées 
L’analyse des données a consisté tout d’abord à mettre en évidence les 
distinctions effectuées par chaque acteur, ce en référence à une 
approche maturanienne du languaging (Maturana, 1978, 1988) 
transposée à l’analyse de l’activité (Perrin, 2010, 2011). Une 
distinction correspond à une unité discrétisée par un acteur dans le 
flux son expérience. L’être humain a la capacité de constituer ces 
unités en entité, et donc de pouvoir agir sur elle, notamment en les 
nommant. C’est ainsi que chaque distinction peut être décrite comme 
un objet langagier qui connote une unité expérience. L’analyse 
consiste donc à documenter, pour chaque acteur, les distinctions qu’il 
fait émerger à chaque instant, c’est-à-dire les couples [objet 
langagier]� expérience que connote cet objet. Parfois, au sein d’une 
même unité d’expérience, l’acteur peut faire émerger plusieurs 
distinctions qui sont en relation. C’est par exemple le cas lorsqu’un 
acteur affirme que « la consigne est une manière de transmettre la 
tâche ». Cette affirmation, qui peut constituer une seule unité 
d’expérience, doit alors être analysée comme une relation 
[transmettre] � expérience de transmettre entre deux autres 
distinctions, [consignes] � expérience de la consigne et [tâche] � 
expérience de la tâche. Il alors est important de ne pas perdre de vue 
que la relation [transmettre] � expérience de transmettre n’est pas 
une relation formelle mais l’expérience de cette relation, de même que 
l’expérience de la « tâche » peut être sensiblement différente de celle 
qui pourrait correspondre à la définition ergonomique de ce concept. 

Afin de rendre compte des consensualités, même si celles-ci sont 
embryonnaires, une réduction pertinente supplémentaire du 
phénomène est adoptée dans l’analyse des données. Celle-ci consiste à 
décrire l’expérience que connote chaque objet langagier à l’aide d’un 



 

 
nombre réduit de pôles d’expérience. Si chaque expérience constitue 
une totalité signifiante, celle-ci peut analytiquement être caractérisée à 
l’aide de pôles choisis par le chercheur. En l’occurrence, ceux-ci 
correspondent aux notions que souhaite travailler la formatrice. Il est 
ainsi possible d’analyser comment évolue l’expérience des concepts 
de consigne, tâche, activité… Plusieurs pôles de distinctions peuvent 
être co-présents. Ce dernier point est important: l’enjeu de formation 
est notamment que les étudiants apprennent à distinguer des concepts, 
à restreindre l’expérience associée à certaines distinctions. Souvent, 
par exemple, les étudiants ne distinguent pas la tâche de l’activité 
(puisque, de leur point de vue, ce que font les élèves est ce qui est 
attendu d’eux) ou l’activité de l’apprentissage (puisque apprendre est 
pour eux réussir à agir comme cela est défini par l’objectif 
d’apprentissage). Dans ces moments, ils font émerger une distinction 
(dont l’objet langagier peut être ou non le concept correspondant) en 
faisant émerger deux propriétés qui normalement ne devraient pas être 
expérienciées conjointement lorsque ces concepts sont mobilisés. 

 

Tableau 1 : Principe de la grammaire de description 

Par ailleurs, une analyse des relations entre concepts a également été 
réalisée en partant de la théorie inférentialiste de Brandom (2009) 
également opérationnalisée à des fins d’analyse de l’activité 
(Dieumegard, 2010, 2011). Pour Brandom, ce qui caractérise l’esprit 
humain est l’inférence « conceptuelle », c'est-à-dire supposant un 
arrière plan de pratiques institutionnalisées, normatives, qui sont 
articulées les unes aux autres. Par exemple, produire une inférence à 
partir du concept « jaune » ne se réduit pas à réunir des objets jaunes, 
ou à énoncer « jaune » dans certaines conditions (ce qu’une machine 
est capable de faire), mais aussi être capable de relier ces actions à 



toutes sortes conséquences (par exemple, classer cet objet parmi les 
objets clairs, ou vivement colorés) et à des exclusions (« c’est jaune 
donc ce n’est pas bleu, ni sombre »), avant tout dans un registre 
pratique, et de là dans celui de la justification langagière sous forme 
de raisons. Cet arrière plan normatif, implicite ou exprimé, constitue 
un trait d’union entre l’action et la pensée individuelle et les collectifs. 

A partir des données recueillies, nous nous sommes donc efforcés 
d’identifier dans le cours d’expérience de la formatrice et des 
étudiants des habitudes normatives ainsi que leur transformation au 
cours de la séance observée. Cela se traduit pas l’identification 
d’expériences d’obligation (e.g. le mot « tâche » doit correspondre à 
ce qui est attendu dans un exercice), d’expérience d’interdiction (e.g. 
une consigne ne doit pas être énoncée sans avoir été écrite auparavant) 
et d’autorisation (e.g. deux types de consignes peuvent être 
distinguées : marche à suivre / problème) que font les différents 
acteurs lors de la phase de synthèse de la séance observée. 

4 RESULTATS  
Les résultats de cette étude portent sur l’émergence ou non de 
consensualités, aussi bien du point de vue de la construction de 
nouveaux concepts que des relations normatives entre ces concepts, et 
ce pendant la phase de synthèse de la première séance du dispositif. 

1.5 La construction de nouvelles distinctions 
Dans l’épisode analysé, pour l’ensemble des acteurs, nous avons pu 
identifier 444 expériences de distinctions. Celles-ci se répartissaient 
en 59 types, certains correspondant donc à plusieurs expériences 
d’acteurs différents, ou d’un même acteur à des moments différents. 
L’Annexe 1 présente l’ensemble des distinctions expériencées par 
types de distinction et par acteur. 

La consensualité de ces distinctions est analysée d’une part en regard 
de la nature de ces distinctions (est-ce que les distinctions les plus 
consensuelles étaient de nature différente que celles qui sont moins 
consensuelles ?) et d’autre part en regard des acteurs qui font émerger 
ces distinctions (est-ce que les étudiants et la formatrice faisaient 
l’expérience de distinctions différentes ?). Une indication peut être 
donnée quand au moment de la séance où une distinction particulière 
émerge pour la première fois (tout acteur confondu).  

1.5.1 Nature des distinctions et consensualité 



 

 
Les distinctions énactées par les différents acteurs allaient des plus 
simples, par exemple faire l’expérience de l’exercice (e), de la 
consigne (c) ou de l’activité (a), au plus complexe, par exemple faire 
l’expérience d’une relation entre la consigne, la tâche et l’activité (c)-
(t)-(a). Par ailleurs, l’expérience de certaines distinctions était plus 
proche des objectifs de la formatrice : par exemple la consigne (c) 
distinguée en tant que telle plutôt que la « consigne qui fait agir » (ca), 
c’est-à-dire une non-différenciation entre la consigne et l’activité, la 
première étant supposée engendrer mécaniquement la seconde. 

Sur les 59 types de distinction, 7 (12%) étaient consensuels pour 
l’ensemble des acteurs. Ceux-ci recouvraient 237 expériences de 
distinction, soit 53% du total (Tableau 1). Ils correspondaient à 
l’expérience de l’activité (a) ou (a)(a), de la « consigne qui fait agir » 
(ca) ou (ca)(ca), de la « tâche qui fait agir » (ta), de la consigne (c) et 
de l’exercice (e). [peut être faudrait-il introduire une note de bas de 
page pour que tu expliques la différence entre (a) et (a)(a), etc.] 

 

 

Tableau 1 − Les 7 distinctions consensuelles pour l’ensemble des 
acteurs 

Quatre caractéristiques peuvent être mises en évidence. Premièrement, 
certaines distinctions caractérisaient l’engagement dans le dispositif 
de simulation-analyse. C’était le cas des distinctions correspondant à 
l’expérience d’agir comme un élève (a), de faire l’expérience de 
l’exercice (e) ou de la consigne qui se trouve en haut de l’exercice (c).  

Deuxièmement, plusieurs distinctions traduisaient une approche de 
sens commun des notions travaillées. Dans la presque totalité des cas, 
la distinction de l’activité (a) ne correspondait pas à une définition de 
l’activité, au sens ergonomique du terme, mais à l’expérience de 
l’agir. La formatrice et les étudiants analysaient la simulation qui 
consistait justement à agir comme un élève l’aurait fait. Il en allait de 
même pour la consigne (c) qui certes était distinguée en tant 
qu’artefact mais qui n’était pas pour autant définie de manière 



rigoureuse (est-ce que le concept de consigne recouvrait seulement à 
ce qui était écrit ou incluait le schéma ?)   

Troisièmement, les distinctions (ca) et (ca)(ca) traduisaient 
l’expérience de la « consigne qui fait agir » et celle de (ta) la « tâche 
qui fait agir ». Ces distinctions étaient potentiellement problématiques 
dans le sens où elles regroupaient des concepts que la formatrice 
souhaitait différencier. En effet, si la consigne faisait agir 
mécaniquement l’élève, à quoi bon se référer au concept de tâche ? Et 
si la tâche faisait agir, comment comprendre que l’élève pouvait faire 
autre chose qui était attendu de lui ? 

Quatrièmement, la distinction (ta) faisait son apparition pour 
l’ensemble des acteurs. C’est dire que chaque acteur faisait 
l’expérience, au cours de la synthèse, d’une distinction du type 
« attente de l’enseignant envers l’élève », ce qui était un des objectifs 
de cette simulation (attente qu’il fallait ensuite rendre accessible à 
l’aide d’une consigne). Toutefois, cette attente, telle qu’elle était 
expérienciée de manière consensuelle, était celle d’une « attente qui 
faisait agir mécaniquement », c’est-à-dire une distinction 
potentiellement problématique.  

A côté des distinctions consensuelles, certaines n’ont été enactées que 
par 3 ou 4 acteurs  (Tableau 2). Il s’agissait de distinctions dont la 
consensualité se construisait mais qui n’étaient pas forcément 
expériencées de manière fréquente (elles représentaient seulement 
19% de la totalité des expériences de distinction). Elles 
correspondaient presque toutes à l’expérience d’une relation entre des 
distinctions.  

 

Tableau 2 − Distinctions enactées par 3 ou 4 acteurs 

L’ordre de leur apparition montre que, globalement, les premières 
relations à émerger étaient celles d’une relation entre la consigne ou la 
« consigne qui fait agir » et l’activité ((c)-(a) et (ca)-(a)), puis entre la 
« tâche qui fait agir » et l’activité ((ta)-(a)), et enfin entre la consigne 
et la « tâche qui fait agir » ((c)-(ta)). L’expérience de ces relations 



 

 
n’était pas celle d’une relation entre des concepts différenciés mais 
celle d’une relation entre des distinctions regroupant encore plusieurs 
concepts (soit une « consigne qui fait agir » ou une « tâche qui fait 
agir »). 

1.5.2 Distinctions expérienciées en fonction des ac teurs 

L’analyse des types de distinction que faisaient émerger les différents 
acteurs met tout d’abord en évidence que tous les acteurs ont fait 
émerger des distinctions « de sens commun ». Tant la formatrice que 
les étudiants ont fait l’expérience d’une « consigne qui fait agir » ou 
d’une « tâche qui fait agir » (Tableau 3). 

 

Tableau 3 − Distinctions de « sens commun » expérienciées tant par la 
formatrice que par les étudiants 

Par contre, si la distinction d’une consigne ou de l’activité était 
expérienciée par tous les acteurs, celle de la tâche (et non de la « tâche 
qui fait agir »), ne l’était que par la formatrice (Tableau 4). Plus 
encore, les distinctions articulant plusieurs relation, et traduisant 
l’expérience générale de l’influence de la consigne sur la tâche puis 
sur l’activité, n’étaient expérienciée que par la formatrice. Ces 
distinctions, étaient parfois énoncés au moment d’une consigne ou 
émergeaient dans réflexion personnelle. 



 

Tableau 4 − Distinctions incluant l’expérience de la tâche, que celle-ci 
soit distinguée pour elle-même ou non 

1.6 Relations normatives entre concepts et 
consensualité 

1.6.1 Des expériences de relations normatives souve nt 
divergentes 

Un grand nombre de relations normatives différentes ont été 
expériencées par les étudiants : 54 au total sur l’ensemble de la phase 
de synthèse de la séance. Toutefois, la plupart (42 sur 54, soit environ 
78 %) ne l’ont été que par un seul étudiant. Par conséquent, seule une 
petite partie des relations normatives entre concepts ont donné lieu à 
une consensualité entre les étudiants. Celles qui ont été expériencées 
étaient souvent divergentes ; chaque étudiant avait sa propre 
dynamique de construction de signification durant cette phase 
d’échange, certains décrochaient même pendant d’assez longs 
moments (cf. exemple : Tableau 5). 

 

 



 

 
Temps Verbatim Relations 

expériencées par 
Etudiant 1 

Relations 
expériencées par 
Etudiant 2 

Relations 
expériencées par 
Etudiant 3 

Relations 
expériencées par 
Etudiant 4 

1:03:05 F - Elle essaie de se 
mettre à la place de 
l'élève, et de... voir 
quelles étaient les 
différentes... étapes 
de la tâche. 

 [enseignant] : doit 
se mettre à la place 
de l'élève 

décrochage [étapes] : peuvent 
montrer ce qui est à 
faire 

décrochage 

1:03:11 Alors que la 
consigne telle qu'elle 
est là sur la feuille 
[regarde sa feuille], 
elle est plus sous 
forme de... plus 
large, sous forme de 
problème. 

     

1:03:20 C'est des types de 
consigne que vous 
allez utiliser, les 
deux. 

[problème avec 
consigne] : doit être 
analysé 
[question] : doit être 
ponctuée par ? 

  [consignes] : peuvent 
être de plusieurs 
types 
[élèves] : doivent 
s'adapter à 
différentes situations 

  

 

Tableau 5 – Exemple de divergence entre les relations normatives 
expériencées par les étudiants 

 

Pour une part, les étudiants ont expériencé des relations qui 
concernaient des problématiques spécifiques (et donc des distinctions 
également spécifiques), notamment parce qu’ils reliaient la mise en 
situation dont il était question dans cette phase de synthèse à des 
disciplines spécifiques, par exemple :  

[impératif] : peut être trop difficile pour élèves jeunes ; 

[gauche] : peut être indiquée par la montre ; 

[géométrie dans l'espace] : peut être abordée dès CYP1. 

Une autre partie de cet ensemble important de relations normatives 
non partagées était constituées à l’aide de distinctions qui étaient 
consensuelles entre les étudiants et/ou avec la formatrice, mais qui 
étaient reliées entre elles de manière spécifique par un des étudiants, 
par exemple : 

[consigne] : doit correspondre à ce qui doit être fait ; 

[étapes] : peuvent montrer ce qui est à faire 

[enseignant] : ne doit pas décomposer la consigne en étapes 

Ces relations normatives constituées par des distinctions 
consensuellees sont donc proches de certaines autres quant à leur 



constitution, mais leur signification précise est différente, et même 
dans certains cas opposée. 

1.6.2 Des consensus en décalage par rapport aux 
objectifs de la formatrice 

Les relations normatives pour lesquelles la consensualité entre les 
étudiants était forte (celles qui ont été expériencées au moins une fois 
par trois ou quatre des étudiants observés) étaient rares : seulement 5 
ont été observées. Il s’agissait de :  

[consigne] : doit être formulée clairement/ (4 étudiants) 

[vocabulaire de consigne] : doit être adapté aux élèves (4 
étudiants) 

[activité] : doit correspondre à un degré (4 étudiants) 

[enseignant] : doit tester l'activité qu'il propose aux élèves (4 
étudiants) expériencées par les [consigne] : doit être écrite (3 
étudiants). 

Ces expériences de relations normatives consensuelles pour les 
étudiants semblaient correspondre assez mal à celles étaient visées par 
la formatrice. 

En effet, ces relations étaient périphériques, sinon non pertinentes 
pour la formatrice :  

1) elles recouvraient assez mal les objectifs qu’elle s’était donnés 
(Tableau 6) : 

Objectifs de la formatrice 
 
a) formuler une consigne précise à des élèves 
b) vérifier que la tâche ainsi donnée aux 
élèves corresponde bien à celle souhaitée,  
c) justifier la pertinence de l’activité attendue 
pour favoriser les apprentissages visés 
d) anticiper la stratégie que pourraient mettre 
en œuvre les élèves de manière à identifier 
les difficultés susceptibles de se présenter et 
imaginer des régulations possibles 

Relations normatives expériencées par la 
plupart des étudiants 
[formulation de la consigne] : doit être claire 
[activité] : doit correspondre à un degré  
[vocabulaire de consigne] : doit être adapté 
aux élèves 
[enseignant] : doit tester l'activité qu'il 
propose aux élèves 
[consigne] : doit être écrite 
 

 

Tableau 6 – Comparaison des objectifs de la formatrice et des 
relations normatives consensuelles entre les étudiants 

2) deux d’entre elles n’ont été expériencées qu’une seule fois, de 
manière incidente, par la formatrice ([enseignant] doit tester l’activité 
qu’il propose aux élèves ; [vocabulaire de consigne] : doit être adapté 



 

 
aux élèves) ; une troisième ([consigne] : doit être formulée 
clairement) n’a pas été expériencée au cours de la séance, la 
formatrice indiquant en autoconfrontation que pour elle la formulation 
de la consigne devait être subordonnée à l’identification de la tâche, 
de l’activité et des stratégies des élèves. 

Par ailleurs, les relations normatives expériencées par la formatrice 
qui correspondaient davantage à ses objectifs ont été peu présentes 
chez les étudiants. Ainsi, la relation normative [tâche] : doit être 
distinguée de la consigne a été expériencée à trois reprises par la 
formatrice, mais à aucun moment par un étudiant, tout comme la 
relation [consigne] : doit être préparée par rapport aux tâches et aux 
stratégies. De plus, la formatrice a développé assez longuement la 
différence entre deux types de consignes (problème et marche à 
suivre), les relations normatives correspondantes ([consigne] : on peut 
distinguer deux types et [forme de la consigne] : est subordonnée au 
type de consigne)  ne sont quasiment pas expériencées par les 
étudiants : jamais pour la première, une seule fois pour la seconde. 

1.6.3 Pas de consensualité entre étudiants sans 
consensualité avec la formatrice 

Malgré le décalage apparent entre consensus et objectifs de formation, 
la consensualité entre étudiants sur des relations normatives était 
pratiquement toujours concomitante d’une consensualité avec la 
formatrice. A une seule exception près, toutes les relations normatives 
qui ont été expériencées par au moins deux étudiants l’ont été 
également par la formatrice. L’exception concernait la relation 
[formulation de la consigne] : doit être claire qui était partagée à 
plusieurs reprises par les quatre étudiants au début de la phase de 
synthèse, elle s’inscrivait comme une conséquence des premiers 
exercices réalisés durant cette séance de simulation-analyse. 
Toutefois, cette relation fortement consensuelle entre les étudiants a 
disparu de leur expérience à partir du moment où la formatrice a 
orienté l’échange sur d’autres objets que la consigne : « Après, au delà 
de la consigne... Qu'est-ce que vous étiez sensés faire? Qu'est-ce qui 
était attendu de votre part? Qu'est-ce que vous devez faire? » 
(1h03’40’’, soit 4’33’’ après le début de la synthèse). L’intervention 
de la formatrice a donc déplacé l’expérience des apprenants vers de 
nouvelles distinctions, qui ont donné lieu à l’expérience d’autres 
relations normatives consensuelles. Si manifestement, la relation 



[activité] : doit correspondre a un degré avait déjà été expériencée 
précédemment par les étudiants, au moins lors de la phase d’échange 
en petits groupes, les relations [enseignant] : doit tester l’activité qu’il 
propose aux élèves et [consigne] : doit être écrite ont été construites 
par les étudiants au moment de la phase de synthèse ; une étudiante a 
même changé d’avis au cours de la séance quant à la nécessité d’écrire 
la consigne lors de la préparation d’une activité : après avoir 
expériencé la relation [enseignant] : peut donner une consigne sans 
l’écrire (contradiction avec la formatrice), elle est ensuite passée à 
[consigne] : doit être écrite (consensualité avec la formatrice) puis 
[consigne orale] : peut être écrite (expérience spécifique à cette 
étudiante). 

Par conséquent, la phase de synthèse fournissait bien l’occasion de 
construire des consensualités entre formatrice et étudiants pour 
certaines relations normatives entre distinctions. Toutefois, ces 
consensualités restaient limitées et embryonnaires par rapport à celles 
que visaient les objectifs de formation. 

5 DISCUSSION 
Cette étude porte sur la phase de synthèse d’un dispositif de formation 
de type inductif. Elle est focalisée plus précisément aux consensualités 
entres les acteurs durant une première séance de formation, qui sera 
suivie d’autres sur la même thématique. 

Les nouvelles connaissances se limitent à des déplacements légers des 
apprenants. Ceux-ci sont en capacité de faire l’expérience de 
nouvelles distinctions et de nouvelles relations normatives, mais qui 
ne recouvrent que très partiellement les objectifs de la formatrice. Ces 
résultats montrent donc qu’une approche inductive qui implique de 
faire une expérience, dans un premier temps (durant la simulation), et 
de décrire cette expérience avec de nouveaux concepts, voire de faire 
émerger une nouvelle expérience et de la décrire, dans un deuxième 
temps (durant l’analyse), ne va pas de soi.  

Cette étude relativise donc l’efficacité d’un dispositif inductif pour 
faire évoluer le rapport au savoir. Les consensualités sont, au mieux, 
embryonnaires. Une part non négligeable des expériences critiques par 
rapport aux objectifs ne sont que très peu consensuelles. Les 
distinctions et les relations normatives ne changent pas 
fondamentalement de nature entre le début et la fin de l’épisode 
analysé. Le dispositif tend à favoriser l’émergence de distinction « de 



 

 
sens commun » ; c’est par exemple plus « l’agir » que le concept 
« d’activité » qui est expériencié. En cela, ces résultats confirment 
ceux avancé par Perrin (2012). 

Mais cette étude met aussi en évidence qu’il n’existe pas un écart 
fondamental entre les distinctions expérienciées par la formatrice et 
par les étudiants. Il n’est pas possible d’identifier pour l’une des 
distinctions « de type scientifique » et pour les autres des distinctions 
« de sens commun », alors même que la première cherche à analyser 
ce qui se passe durant la simulation. Certes, il est possible de voir là 
une limite du dispositif de simulation-analyse (Perrin, 2012). Mais il 
est aussi d’identifier ici la possibilité d’établir une consensualité avec 
les étudiants, celle-ci étant potentiellement efficace par la suite.  

Dans une approche constructiviste, la consensualité est à construire. 
Cela ne signifie pas qu’un dispositif inductif soit nécessaire ou 
approprié. Par contre, il est vraisemblable que des distinctions 
« scientifiques » soit facilitées par une consensualité préalable sur des 
expériences « moins scientifiques ». Ces expériences similaires 
peuvent constituer la base d’un développement ultérieur d’une plus 
grande consensualité sur des concepts et relations entre concepts qui 
correspondent aux objectifs. Une approche inductive nécessité alors 
une temporalité étendue. Plus d’une séance est vraisemblablement 
nécessaire pour permettre l’émergence d’une consensualité sur les 
distinctions / les relations normatives pertinentes pour la formatrice. 

Dans ce contexte, cette étude amène à interroger la notion de rapport 
au savoir. Plutôt que d’identifier un rapport au savoir « idéal », et 
d’opposer conceptions « de sens commun » et conceptions 
« scientifiques », il serait pertinent de penser le rapport au savoir dans 
une approche située. En abordant cette question sous l’angle de 
l’analyse de la consensualité, cette dernière qui peut mettre en 
évidence des écarts entre les rapports au savoir dans une situation 
donnée, mais aussi des convergences favorisées par la situation. 
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