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ETUDE DIDACTIQUE DES GESTES
PROFESSIONNELS D’UN ENSEIGNANT
DEBUTANT EN FORMATION

Caroline Bulf
Université de Bordeaux, ESPE d’Aquitaine
Lab-E3D, EA 7441

Résumé

Cet article a pour objectif de décrire la genése et I’évolution des gestes profes-
sionnels d’une enseignante débutante en formation (Master 2) dans le contexte de
lenseignement-apprentissage de la géométrie et des grandeurs et mesures. Au croise-
ment de différents outils théoriques, les analyses s'appuient sur ’'observation en début
et fin d’année des séances de classe (CM2) menées par une enseignante débutante lors
des stages en responsabilité durant son année de formation initiale. Cet article cherche
a donner des pistes pour une réflexion sur les conditions de développement des gestes
professionnels d’enseignants débutants.
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INTRODUCTION

Cet article a pour objectif de décrire la genése et I’évolution de certains
éléments de la pratique d’une enseignante débutante en formation, Maya. Les
résultats présentés ici s’inscrivent dans une recherche plus ambitieuse' ayant pour
objectif de décrire certains processus liés au développement professionnel de
futurs professeurs des écoles dans différentes disciplines scolaires (Billon, Bulf,
Champagne, Coulange, Lhoste, 2016 a paraitre).

Nous cherchons ici a repérer chez une enseignante débutante, dans le contexte
de l'enseignement-apprentissage de la géométrie et des grandeurs et mesures, les
gestes du métier et les gestes professionnels, selon la distinction opérée par Jorro
(2002) et les apports des travaux de Bucheton et Soulé (2009). L’étude de cas
présentée ici met en évidence, en fonction de la tiche assignée aux éleves, l'exis-
tence précoce de gestes du métier, gestes qui peuvent toutefois faire obstacle a une
construction du sens des concepts en jeu. Une analyse diachronique, en début et
en fin d’année, permet de pointer des signes d’évolution de ces mémes gestes vers
une forme « didactisée » (Ria, 2011).

La premiere partie de cet article porte sur les fondements théoriques sur
lesquels s'appuie cette recherche. La seconde et la troisiéme partie de cet article
sont consacrées a la restitution d’éléments d’analyse réalisés a partir de 'observa-
tion en début et fin d’année des séances de classe (en CM2) menées par Maya lors
des stages en responsabilité ainsi qu'a partir d’écrits professionnels. Cela nous
ameéne en guise de conclusion a formuler des hypothéses sur les conditions de
développement des gestes professionnels d’enseignants débutants.

1. UN CADRE THEORIQUE AU CROISEMENT
DE DIFFERENTS COURANTS THEORIQUES

Nous évoquons dans un premier temps des résultats de travaux issus du champ
de la didactique des mathématiques, réalisés dans le cadre de la double approche
de Robert et Rogalski (2002), afin d’établir les hypothéses de recherche admises
au commencement de notre recherche puis nous nous appuyons sur les travaux
de Jorro (2002) et Bucheton et Soulé (2009) afin d’élaborer notre problématique et
notre cadre d’analyse.

1.1 Hypothéses de recherche issues de travaux en didactique
des mathématiques

La question de la genése et de ’évolution des pratiques enseignantes des
enseignants du premier degré en mathématiques a déja fait 'objet de nombreuses

recherches dans le champ de la didactique des mathématiques (Masselot, 2000 ;
Vergnes-Arotga, 2000 ; Butlen, Peltier et Pézard, 2002 ; Mangiante-Orsola, 2007 ;

1. Leschercheurs impliqués, issus de différents champs disciplinaires (didactique du francais,
didactique des sciences et didactique des mathématiques), sont V. Billon, M. Champagne,
L. Coulange et Y. Lhoste de I'Université de Bordeaux.
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Charles-Pézard, 2010 ; Roditi, 2015). Tous ces travaux s’inscrivent dans le cadre
de la « double approche didactique et ergonomique » pour I’analyse des pratiques
enseignantes de Robert et Rogalski (2002). Ces auteures définissent les pratiques
des enseignants comme « complexes, stables et cohérentes » (ibid., p. 506). Le
terme de « pratiques » indique « tout ce qui se rapporte a ce que I'enseignant pense,
dit ou ne dit pas, fait ou ne fait pas, sur un temps long, que ce soit avant, pendant
ou apres les séances de classe » (Robert, 2008, p. 59). Nous référons aux résultats
de ces travaux seulement dans le but d’établir les hypotheses de recherche que
nous admettons au départ de notre recherche. En effet les travaux de Masselot
(2000) et Vergnes-Arotca (2000) ont étudié les effets d’un dispositif de formation
sur les pratiques des enseignants du premier degré et montrent la difficulté de
faire évoluer ces pratiques :

la cohérence des pratiques, méme de débutants, a été illustrée
par les théses de Vergnes-Arotga (2000) et Masselot (2000) [...] les
résultats montrent quun tiers seulement des enseignants a mis en
pratique ce qui était au cceur des formations, avec des caricatures pour
le débutant, et des maladresses pour les enseignantes confirmées. Un
tiers est resté complétement en dehors de la formation (continuant a
développer un systeme de pratiques différent de celui des formateurs).
Les derniers oscillent, gardant certains éléments illustrés en formation
mais restant aussi fidéles a un systeme un peu différent de celui du
formateur (Robert et Rogalski, 2002, p. 521).

Cette hypothese de la cohérence des pratiques chez les enseignants débu-
tants est également reprise et partagée par les travaux de Butlen et al. (2002) qui,
a partir de l'analyse des pratiques de dix professeurs des écoles (débutants et
expérimentés), proposent une catégorisation de type de pratiques (les i-genres).
Ces auteurs mettent ainsi en évidence qu’il y a une construction treés rapide de
pratiques qui rejoignent celles de collegues plus anciens. Ainsi, dans le prolonge-
ment des travaux pré-cités, nous partageons I’hypothése qui consiste a dire que
« cette cohérence se développe dés la formation initiale » (Mangiante-Orsola,
2007, p. 27). Ce positionnement justifie notre choix d’étudier finement la pratique?
d’une enseignante lors de sa premiere année de formation, ce qui correspond a
la deuxiéme année de Master MEEF (Métiers de I'Enseignement, de ’Education
et de la Formation). Nous présentons maintenant comment se construit notre
problématique.

1.2 Problématique de recherche en termes de gestes du métier
et gestes professionnels

Nous retenons la distinction faite par Jorro (2002) entre gestes du métier et
gestes professionnels :

2. Nous parlons de la pratique d’une enseignante mais il va de soi que nous n’avons acces
ici qu’a certains éléments de sa pratique (considérés comme représentatifs d’une certaine
« cohérence » en germe).
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les gestes du métier et les gestes professionnels ne recouvrent
pas la méme réalité. Par gestes du métier, il importe de comprendre
gestes codifiés, répertoriés dans la mémoire du métier et de saisir leur
effet structurant dans lactivité [...]. La culture du métier est peuplée
de gestes emblématiques : le maitre devant le tableau noir, la craie a
la main [..]. En revanche, les gestes professionnels sont entendus
comme des signes (diacritiques) qui ne peuvent étre appréhendés qu’en
situation (Jorro, 2002, p. 40).

Les gestes du métier relevent donc d’une conception « générique et externe »
(ibid.). Par geste, 'auteure entend ici aussi un ensemble de codes sociaux propres
au métier, des actions stéréotypées (écrire au tableau, corriger des cahiers ou
copies d’éléves, faire passer un éléve au tableau, etc.) ou des images embléma-
tiques (froncer les sourcils, poser le doigt sur ses levres, etc.) autrement dit ce que
Jorro entend plus globalement par des « invariants de situation qui permettent
d’identifier les parameétres structurant lactivité » (Jorro, 2006, p. 7). Ces gestes
sont identifiés comme étant les gestes qu'essaieront d’incorporer les enseignants
débutants a leur pratique alors que les gestes professionnels relévent davantage
d’une conception « singuliére et contextuelle » (Jorro, 2002, p. 40), C’est-a-dire qui
prennent sens selon un contexte donné, dans la situation vécue par I'enseignant
lui-méme. Nous nous référons aussi aux travaux de Bucheton et Soulé (2009) pour
préciser ce que nous entendons par gestes professionnels a travers la catégorisation
qu’ils proposent en lien étroit avec les objets de savoir visés (annexe 1). Ces auteurs
désignent par gestes professionnels « 'action de I'enseignant, I’'actualisation de ses
préoccupations » (ibid., p. 32) et décrivent leur organisation et dynamique dans
le cadre de ce qu’ils appellent le « multi-agenda de préoccupations enchéssées »
(ibid.). Les cinq préoccupations qui organisent ce multi-agenda sont (annexe 1) :

- le pilotage de la lecon (organisation et cohérence de la séance) ;
- Patmosphére (maintenance des espaces dialogiques) ;

- le tissage (faire du lien entre ce que I’éleve sait déja) ;

- Pétayage (aider ’éleve a dire et a faire sans faire a sa place) ;

- les savoirs visés.

Larticulation des quatre premiéres préoccupations citées, de nature plutot
interactionnelle, se fait toujours en relation avec la cinquieme, centrale, C’est-a-
dire le savoir a construire ; cette dimension nous parait cruciale compte tenu de la
dimension didactique de notre étude.

Dans ce cadre, Porganisation dynamique de ces gestes professionnels déter-
mine des « postures d’étayage » d’enseignants (annexe 1bis) dont certaines peuvent
étre caricaturales chez les enseignants débutants. Par exemple, la « posture de
contrdle » est fréquemment observée car ils cherchent avant tout & organiser
leur action par rapport au temps et a l'espace, sans prendre en compte l’activité
potentielle des éléves : « Les gestes de tissage sont rares. L'adresse est souvent
collective, 'atmosphere relativement tendue » (ibid., p. 40). On retrouve ce type de
phénomeéne dans d’autres recherches : « les préoccupations directement liées aux
apprentissages des éléves sont méme reléguées a I'arriére-plan la premiére année
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d’enseignement, au profit de la recherche immédiate, d’une classe qui tourne »
(Robert, 2001, p. 23), ce qui rejoint I'idée que la « vigilance didactique » peut étre
sacrifiée au profit de « la paix scolaire » (Charles-Pézard, 2010).

Au travers des éléments de cadrage présentés, nous retenons donc pour notre
travail la distinction suivante entre gestes du métier et gestes professionnels : les
gestes du métier sont attachés a une culture collective et partagés par une commu-
nauté tandis que les gestes professionnels se distinguent par leur dimension
singuliére, située, et didactique au sens ou ils sont toujours dépendants d’(des)
objet(s) de savoir en jeu. Nous cherchons, au dela de la posture caricaturale de
Penseignant débutant a laquelle on peut s’attendre, a décrire la genese et I’évo-
lution des gestes de Maya au regard des savoirs en jeu (ici dans le domaine de la
géométrie puis des grandeurs et mesures) au cours d’une année de formation.
Quels gestes repére-t-on dés 'entrée dans le métier de Maya ? Comment ces gestes
se manifestent-ils et évoluent-ils en classe de mathématique ? Quel est le role du
didactique dans la genese et I’évolution de ces gestes (autrement dit quel role joue
la spécificité des savoirs en jeu) ?

Nous décrivons dans la partie suivante notre corpus et méthodologie d’ana-
lyse pour mener & bien ce projet.

1.3 Corpus et méthodologie d’analyse

Notre corpus est composé des films et transcriptions des séances de classes
observées lors de visites de formateurs réalisées durant les stages en responsabi-
lité de Maya (les premiére et derniére visites ont eu lieu dans la méme classe de
CM2 d’une école primaire girondine) durant I'année universitaire 2013-2014. Les
stages en responsabilité étaient organisés sous forme de stages massés (3 semaines
complétes, 4 fois dans 'année). D’autres données recueillies durant année de
formation complétent ce corpus (éléments de préparation, rapports de visites,
écrits professionnels, controéle continu, etc.). Le tableau donné en annexe 2 permet
de situer chronologiquement la constitution de ce recueil.

Nous avons formulé dans le premier paragraphe (1.1) les hypotheses de
recherche que nous admettons et qui sappuient sur des résultats de travaux
antérieurs en didactique des mathématiques (en particulier ’hypothése selon
laquelle la « cohérence » de la pratique d’un enseignant se développe dés la forma-
tion initiale). Puis nous avons élaboré nos questions de recherche dans la partie
précédente (1.2) en termes de gestes du métier et gestes professionnels au sens
de Jorro (2002) et Bucheton et Soulé (2009). Nous décrivons maintenant notre
méthodologie d’analyse qui Sappuie sur les modeéles classiques en didactique
des mathématiques dits d’analyse a priori et a posteriori au sens originel de la
Théorie des situations (Brousseau, 1998). L'analyse a priori est une réflexion épis-
témologique qui n’a pas un sens prédictif mais causal® ; il s’agit de décrire divers
phénomenes possibles (et donc potentiellement reproductibles) dans le cadre
d’une situation* de classe. L'analyse a posteriori est quant a elle une analyse qui

3. Définition adaptée de Bessot et Comiti (1985), Bessot (2011) et Margolinas (2000).
4. Nous utilisons ici le mot « situation » dans un sens plus large que celui employé dans le cadre
strict de la Théorie des situations didactiques ; le mot situation revient ici a celui de séance
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replace les faits contingents dans le cadre créé par I'analyse a priori (Margolinas,
2000). Les « observables » portent donc sur I'analyse épistémologique du (ou des)
probléme(s) posé(s) aux éleves, I'identification de ses variables didactiques®, les
stratégies possibles (a priori) puis effectives (a posteriori) des éléves, les actions
possibles puis effectives de ’'enseignant, etc. Ainsil’analyse a priori fournit-elle des
indices permettant d’élaborer des hypothéses sur les postures d’étayage (annexe
1bis) et ’'analyse a posteriori des éléments pour caractériser I'activité enseignante
en termes de gestes professionnels tels que définis dans la partie précédente (1.2).

Afin de prendre en compte le contexte spécifique de l'enseignement de
la géométrie de la premiére séance de classe observée, nous ajoutons un grain
supplémentaire a la description que nous faisons du rapport entre I’enseignant
et des objets de savoir en jeu. En effet, un concept théorique géométrique tel que
celui de « droite » par exemple vit a I’école primaire sous différents signifiants :
trace graphique (un trait droit quon peut prolonger de chaque c6té), vocabulaire
(les mots pour désigner l'objet théorique, ici le mot droite), codage (avec les paren-
theses : (AB) ou (d)...). La spécificité et la complexité de 'appréhension des objets
géomeétriques résident dans le fait qu'un méme signifiant (une trace graphique ou
un mot) peut a la fois désigner 'objet matériel et/ou I'objet théorique ; la signifi-
cation étant dans 'emploi (Wittgenstein, 1953). Il nous semble donc fondamental
de tenir compte de cette complexité inhérente aux objets géométriques si l'on
souhaite décrire les gestes professionnels de Maya en classe de géométrie. Aussi
ajoutons-nous a nos analyses (a priori et a posteriori) une caractérisation des
objets mathématiques selon le couple [signifiant-signifié] au sens de de Saussure
(1972). Cela nous permet en outre de reprendre le paralléle que fait Pastré (2011b)
entre la relation qui relie signifiant et signifié qui est la signification et ce qu’il
appelle les indicateurs et concepts en contexte d’activité professionnelle. Dans le
cadre de la didactique professionnelle, Pastré (2011a et b) met en évidence que la
contrainte étant justement dans laction, les concepts deviennent invisibles, au
contraire des indicateurs (les observables de I’activité professionnelle — autrement
dit ici ce que font et disent I'enseignant et les éléves par exemple). Et toujours
d’apres Pastré (ibid.), un comportement classique chez les débutants consiste a se
laisser guider par les indicateurs au lieu de le faire par les concepts. Dans notre
travail, nous cherchons alors a décrire les gestes professionnels de Maya et leur
évolution selon le rapport de Maya aux indicateurs relatifs aux objets de savoir
en jeu (en particulier les signifiants relatifs aux objets de savoirs géométriques en
jeu dans la premiere séance observée : traces graphiques, formulations verbales,
codages, etc.).

de classe (dans laquelle diverses taches ou activités peuvent étre données a faire aux éleves).
5. Une variable didactique est :
- un élément de la situation sur laquelle le maitre peut agir,
- qui provoque des changements qualitatifs dans les procédures de résolution des éleves,
- qui permet d’expliquer les résultats de 'enseignement et d’agir sur eux,
- et qui provoque une modification dans I'apprentissage (Margolinas 1992, p. 129).
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2. ELEMENTS D’ANALYSE DES GESTES DE MAYA
EN DEBUT DE FORMATION

Au dela des « contradictions » et « tensions » (Butlen et al., 2002 ; Charles-
Pézard, 2010) résultant de différentes logiques mises en ceuvre (logique de
socialisation et d’apprentissage, logique des résultats immeédiats et d’apprentis-
sage, logique de temps de la classe et d’apprentissage, différenciation individuelle
ou collective, logique de projet et d’apprentissage) qui pesent sur les pratiques
de tous les enseignants (Robert et Rogalski, 2002 ; Roditi, 2013), il nous semble
important de rappeler explicitement certaines contraintes spécifiques du contexte
de formation de Maya : les contraintes de la classe - et plus globalement de I’école -
qui vont changer a chaque stage (annexe 2), les contraintes liées a la validation du
diplome de Master, les contraintes liées a I'oral du concours ayant lieu en cours
d’année (Avril 2014) et dont la nature de I’épreuve porte sur la construction d’une
séquence en mathématiques, etc. Aussi peut-on supposer que ces contraintes de
nature et d’origine différentes péseront sur la marge de manceuvre de la pratique
de Maya.

2.1 Des indices a priori d’une posture de controle

D’apres des éléments écrits de préparation de classe de Maya, le projet global
d’enseignement de la séance observée porte sur la construction a la régle et a
I’équerre de droites paralléles. Toujours d’aprés ces écrits, Maya fait le choix de
réactiver en début de séance des connaissances relatives aux droites perpendicu-
laires. En sus des contraintes déja évoquées, nous repérons dans sa préparation
des éléments — ou leur absence - qui pourront agir a priori sur l'organisation
de Pactivité de I'enseignante. D’une part, nous ne relevons aucune trace écrite
de prise en compte de l'activité potentielle des éleves, que ce soit en termes de
conceptions, de difficultés, d’erreurs ou d’obstacles et, a fortiori nous ne relevons
aucune trace de mise en lien entre I’action enseignante prévue et celle des éleves, ce
qui, rappelons-le est un phénomeéne classique observé chez les débutants (Robert,
2001 ; Mangiante-Orsola, 2007). D’autre part, aucune variable didactique n’est
évoquée explicitement alors que des choix intéressants de variables sont présents
dans ces écrits d’apres la tache® prévue pour la deuxieme phase (droite oblique,
un point A assez éloigné de la droite, fond blanc, calque pour la validation...).
Ainsi, d’aprés les éléments écrits dont on dispose, la séance décrite ne semble pas
permettre une problématisation suffisante du savoir visé car tout se passe comme
si, aprés un certain conditionnement lors de la premiére phase avec le « rappel »
de la construction a la regle et a I’équerre de droites perpendiculaires, et la simple
exécution d’un programme de construction qui consiste a appliquer la propriété
mathématique : si deux droites sont perpendiculaires a une méme droite alors elles
sont paralléles entre elles, le savoir visé, a savoir la construction a la régle et a
I’équerre de droites paralleles, s’était naturellement construit, les éléves nayant

6. Ilsagit de I’éxécution du programme de construction suivant : Trace une droite d2, perpen-
diculaire a d1 passant par le point A. Trace une droite d3, perpendiculaire d d2 passant par le
point A. Que remarques-tu ? (une droite oblique et le point A sont déja tracés).
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plus qu’a « I'appliquer » ensuite dans une série d’exercisation. Cela nous semble
donc constituer a priori un indice caractéristique d’une future posture d’étayage,
classique du débutant, dite de controle (Bucheton et Soulé, 2009).

Nous proposons dans la partie suivante de limiter nos analyses aux premiéres
minutes du déroulement de la séance de classe (autrement dit la premiére phase
dite de « rappel ») afin de découvrir et comprendre ce qu’il s’y est effectivement
passé étant donné que cette premiére phase qui ne devait durer que dix minutes
(et qui devait porter sur le rappel de la construction a la regle et a I’équerre de
droites perpendiculaires) dura en réalité plus de quarante.

2.2 Elements d’analyse a posteriori des gestes de Maya
dans un contexte d’enseignement de la géométrie

D’apres le déroulement effectif observé, le début de séance ne consiste plus
a réactiver seulement des connaissances sur les droites perpendiculaires. Maya
choisit finalement de rappeler trois positions relatives de deux droites dans le
plan : droites sécantes, droites perpendiculaires, droites paralléles. Pour cela elle
fait venir des éléves au tableau.

Un premier éléve vient au tableau pour « tracer une premiére droite » ; Maya
lui tend la Regle Graduée (RG). L'éléve pose la RG de fagon horizontale sur le
tableau, trace deux croix représentant les points, situées de part et d’autre de la RG
et trace ensuite la droite le long de la RG, en passant par ces points. Lenseignante
intervient aussitot :

Maya 6. Est-ce que cest précis ¢a ? On dirait presque qu’il y a

2 droites la. [Lenseignante efface la droite] /// Il faut que ce soit une

droite d’un seul trait’.

Ce court épisode rend compte de plusieurs gestes. On reconnait des gestes du
métier : faire venir un éléve au tableau, lui donner une tiche a exécuter, interroger
la validité de I’action effectuée (ce qui reléve ici, en situation, du pilotage)... Il s’agit
d’accorder une attention particuliére a la « qualité » de la trace graphique produite
(signifiant du concept théorique de « droite ») et d’attester de ce qui semble étre pour
I'enseignante de « bonnes » pratiques géométriques : le discours est injonctif (« il
faut ») et est accompagné de gestes irrévocables (le tracé est effacé). Lorsque I’éleve
refait son tracé, il trace cette fois d’abord « le trait », en faisant bien attention de ne
pas lever le crayon, puis place deux points qu’il nomme A et B. Lenseignante inter-
roge aussitot : « Est-ce que les points sont obligatoires ? ». Cette forme d’étayage
porte en elle la complexité inhérente aux objets dont nous parlions dans la partie
1.3. En effet 'intervention de Maya, comme bon nombre de ses prises de parole,
consiste ici a questionner la validité de I'action que vient d’effectuer I’éleve ; ici, ce
geste a pour but de questionner 'intérét de la présence des signifiants du concept
géométrique « point » (représentés par des petites croix). Or, ceci sous-entend
une rigueur conceptuelle difficile & percevoir pour I’éléve : il s’agit de comprendre

7. Dans cet extrait et les suivants, est indiqué en gras ce qui concerne les objets géométriques
en jeu et est souligné ce qui donne des indices sur les intentions ou actions de I'enseignant.
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que des objets théoriques diftérents (segment, droite et points) peuvent partager ici
une méme représentation graphique (un trait droit passant par des petites croix).
Seul le contexte de la tiche et la maitrise du codage géométrique permettraient
de lever 'ambigiiité ; or la tache n’a pas ici encore été explicitement dévoilée. On
peut représenter une droite par un simple trait droit (fait ala RG ou a main levée),
ou par un trait passant par un ou deux points (comme I’a bien fait I’éléve ici au
tableau : le trait dépasse les deux points donnés). On admet I’existence théorique
d’une « droite » sans la présence graphique de « points » (deux points permettent
de garantir I'unicité). Cet étayage, finalement plus complexe qu’il n’y parait, ne
sera pas suivi d’une explication par l'enseignante qui se contentera d’un « non,
pas forcément ».

Maya demande ensuite de « faire une deuxiéme droite ». Ainsi formulée et
compte tenu des précédents échanges, cette tiche parait sans doute trop ouverte
pour I'éleve. Constatant cette hésitation, I’enseignante étaye : « une deuxiéme
droite //// qui croise l'autre ». L'éléve sappuie sur le tracé précédent pour tracer
une nouvelle droite avec la RG, en la faisant passer par le point B. Maya engage
aussitot une discussion sur le vocabulaire adapté :

Maya 11. Comment elle s’appelle cette droite ? [1’éleve écrit C au
bout de la droite]

Maya 12. C.. dlaccord /// La tu m’as fait une demi-droite
[Lenseignante s'approche et pointe le bout de Ia droite ot il y a écrit C]
Pourquoi il a fait une demi-droite et pas une droite ?

La réaction de I’éléve a la question de I'enseignante rend compte de la confu-
sion conceptuelle qui regne encore autour des objets dont il est question. En effet,
deux objets théoriques (droite et demi-droite) partagent un méme signifiant (un
trait qui, pour représenter une droite, pourrait dépasser les points représentés au
tableau). Ce geste déplace I’enjeu de la tache qui devait plutot porter ici sur le fait
que deux droites se croisent en un point et un seul (rappelons que lors du dérou-
lement effectif, Maya a décidé finalement de faire porter la phase dite de rappel
sur trois positions relatives de deux droites dans le plan : droites sécantes, droites
perpendiculaires, droites paralléles et queelle n’en est pour 'instant qu’au premier
cas). Cette forme d’étayage, toujours sans tissage, porte encore une fois une atten-
tion appuyée sur les signifiants des concepts en jeu, ici le vocabulaire assigné aux
représentations graphiques des objets conceptuels en jeu et leurs relations : droite,
demi-droite et droites sécantes, ce qui provoque une confusion sur les attentes de
I'enseignante. Maya relance : « elles sont comment ces droites ? ». La réponse a cette
question ouverte émerge difficilement compte tenu des connaissances des éleves
a ce stade et des précédentes tensions portant sur les signifiants des concepts en
jeu qui ont d’abord porté sur la rigueur des tracés puis sur un vocabulaire précis
et le codage. Cette question n’est pas aussi évidente qu’il y parait et les réponses
envisageables sont multiples : s’agit-il de dire le bon mot ? S’agit-il de décrire
comment sont les droites l'une par rapport a autre ? De parler seulement d’une
des droites ou demi-droite d’apres le précédent échange langagier ? Les interpré-
tations sont nombreuses et dépendent du regard porté par I’éléve sur la figure dont
nous avons évoqué la complexité dans la partie 1.3. Les nombreuses propositions
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des éléves qui donnent un indice sur le type de relation qu’ils pergoivent, sont
toutes invalidées sans gestes de tissage, autrement dit sans justifications ou mises
en relation avec leurs connaissances anciennes : « droites qui s’intersectionnent »,
« se croisent », « sans former d’angle droit », « des droites simples », « des droites
interceptées », « un angle », etc. Des éléves proposent les termes de « perpendicu-
laires » ou « paralléles » ; Maya se saisit de « perpendiculaire » en invitant I’éleve a
venir au tableau pour vérifier sa proposition. Celui-ci s'exécute, non sans quelques
hésitations dans le maniement des instruments. Maya poursuit : « Azai vient de
nous montrer avec les instruments que ce n’est pas une droite perpendiculaire,
alors qu’est-ce que C’est ? ». Le procédé de vérification instrumenté n’est pas expli-
cité, comme si ce que I’éléve avait fait se passait de commentaires ; 'enseignante
relance la recherche du « bon mot » a 'ensemble de la classe (qui est ici « sécante »).
La nature de la relation mathématique entre ces deux droites ne sera pas expli-
citée : le fait qu'elles se croisent en un point et un seul ne sera formulé a aucun
moment (ce qui est pourtant Pobjectif visé par I'enseignant a ce moment-la car
elle cherche a rappeler les positions relatives de deux droites dans le plan : d’abord
sécantes puis perpendiculaires et enfin paralléles).

Nous faisons ’hypothese que c’est a nouveau cette forme d’étayage portant sur
les signifiants des concepts en jeu qui fait obstacle a la construction de significa-
tion. Puis, voulant s'appuyer sur les propositions des éléves, l'enseignante finit, a
force d’effets Topaze, par valider une proposition, fausse qui plus est puisque deux
droites perpendiculaires sont, de fait, toujours sécantes :

Maya 25. Qui se croisent sans former d’angle droit d’accord /// et
comment on appelle ¢a ? Des droites... ///

[...] « Cest un mot que vous avez vu »

[...] «sé...can... sécan... sécantes... ce sont des droites sécantes » [...]
ce sont des droites qui se croisent sans former d’angle droit, trés bien.

Les gestes repérés dans cet épisode (faire venir un éleve au tableau, le ques-
tionner ; relancer la recherche ou le débat a la classe entiere ; faire formuler,
reformuler ; sappuyer sur les propositions des éleves, valider ou invalider une
réponse ; etc.) participent ici d’une posture d’étayage qui releve a la fois du type
controéle (car pas de tissage, atmospheére « fermée », formes de discours injonctif)
et du type magicien car il s’agit surtout de deviner les « bons termes » ou les
« bonnes actions » attendus par l'enseignante. Ce que 'on reléeve de spécifique
au contexte d’enseignement de géométrie, cest que ces gestes prennent corps
dans la pratique de Maya uniquement a travers l'attention particuliére que donne
Maya aux signifiants des concepts géométriques en jeu (dans I’épisode analysé
ici Maya porte une attention particuliere a la rigueur des tracés, au codage et au
vocabulaire spécifique assignés aux concepts de droites, demi-droites, etc.) mais
leur signifié reste implicite ou absent, autrement dit les signifiants convoqués sont
déconnectés du sens quon leur donne dans le contexte et la tiche donnés. Ce
phénomene fait ici, sans doute, obstacle a la construction de signification pour
les éleves (notamment des objets droite et droites sécantes). Ceci résulte en partie,
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selon nous, de 'inhérente complexité spécifique de 'enseignement et de 'appren-
tissage de la géométrie® (voir la partie 1.3).

Le reste de l'analyse du déroulement effectif de cette séance confirme ces
premiers éléments d’analyse et nous ameéne a poser la question suivante : Quelle
est ’évolution de ces premiers gestes au cours de 'année de formation de Maya ?

3. ELEMENTS D’ANALYSE DE LA PRATIQUE DE MAYA
EN FIN D’ANNEE

La section suivante relate des éléments d’analyse des gestes de Maya observés
lors de la derniére visite en classe (qui est la méme classe de CM2 que celle de la
premiére visite évoquée dans la partie 2 précédente). La séance s’inscrit cette fois
dans le domaine des grandeurs et mesures.

3.1 Traces d’émergence a priori de la posture d’enseignement
et conceptualisation

La fiche de préparation relative a la derniere séance de classe observée est cette
fois plus conséquente et détaillée que celle de la premiére visite. Lobjectif annoncé
de la séance porte sur le fait de construire I'absence de relation entre les grandeurs
aire et périmétre (une conception erronée classique chez les éleves est de consi-
dérer qu’il existe une relation de proportionnalité entre ces deux grandeurs). Nous
relevons cette fois des traces écrites de 'activité potentielle des éléves (procédures,
difficultés...) qui semblent étre mises en relation avec celle du maitre. Le choix
de la situation témoigne également d’un changement de posture : 'enseignante
semble vouloir placer les éléves en position de résolution de probléme, sans phase
de rappel (comme lors de la premiére visite). La posture d’étayage dite de controle
semble davantage programmeée quen début d’année. En effet les consignes telles
quelles sont formulées dans la fiche de préparation sont fermées et pourront
orienter les procédures des éléves :

Vous allez maintenant essayer de trouver quel quadrilatére a le
périmetre le plus long. Vous allez travailler par deux. Je vous distribue
les deux quadrilatéres, vous les découpez et vous essayez de calculer
le périmetre de chaque quadrilatére. Pour aller plus vite, vous pouvez
calculer un périmétre chacun.

8. Pour aller plus loin sur les rapports des éléves aux objets de savoir en jeu dans une situa-
tion d’enseignement et d’apprentissage en géométrie et notamment le role spécifique des
gestes langagiers dans le processus de construction de connaissances géométriques, nous
renvoyons le lecteur a Bulf, Mathé et Mithalal (2015, p. 29) dans lequel est mis en évidence
le fait que « le langage est consubstantiel de I'activité géométrique des éléves, a la fois partie
prenante et moteur du jeu épistémique au sens de pratique du savoir (Sensevy, 2011, p. 124)
sous-jacent a l'action didactique considérée ». D’autres travaux accordent une attention
particuliére au role du langage dans la construction et de le développement des gestes
professionnels des enseignants dans d’autres disciplines : en frangais (Jaubert et Rebiere,
2010) ou en sciences (Schneeberger et Lhoste, 2013).
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Les variables didactiques ne sont pas toutes explicitement données dans la
fiche de préparation mais apparaissent en creux dans les choix de l'enseignante
et dans les prévisions quelle fait des procédures et difficultés des éleves (feuille
blanche, choix de quadrilatéres ayant un méme périmeétre mais une aire diffé-
rente et pour lesquels on ne peut se satisfaire d’une estimation a l'ceil...). A partir
de ces différents indices tirés de sa préparation écrite, nous faisons I’hypotheése
que Maya développera une posture d’étayage qui relévera cette fois plutot du type
enseignement et conceptualisation (annexe 1bis) mais aussi controle. Il nous reste
donc a examiner maintenant le déroulement effectif de cette séance, compte tenu
de ce changement de posture en germe dés la préparation de la séance de Maya.

3.2 Eléments d’analyse a posteriori : des gestes qui se « didactisent »

Lenseignante met tout de suite les éléeves face a une situation problématisée :
deux quadrilateres sont affichés au tableau et 'enseignante demande « A votre
avis, lequel des deux a le périmeétre le plus long ? ».

Ce que montrent nos analyses c’est que le déroulement effectif global de cette
séance est assez conforme a celui prévu par la fiche de préparation de Maya ;
nous faisons alors ’hypothése que la réalisation de la fiche de préparation de la
séance semble avoir permis a Maya d’organiser sa conduite effective. Nous irons
méme plus loin dans la derniére partie de l'article en affinant cette hypothése et
en supposant que c’est précisément le concept de variable didactique qui semble se
« pragmatiser » au sens de Pastré (2011a).

Nos analyses reconnaissent des gestes génériques similaires a ceux repérés lors
des précédentes visites : elle fait venir des éléves au tableau, interroge nominative-
ment les éléves (« alors Kévin tu dirais quoi ? »), relance et approfondit (« pourquoi
le B?»; «comment?»;«LeA? Pourquoile A ? »), alterne la parole entre les
éleves, rebondit sur les propositions des éléves, organise et écrit les propositions
des éleves au tableau, relance a 'ensemble de la classe, etc. Toutefois, a la différence
de ceux observés lors des précédentes visites, ces gestes sont liés, plus souvent,
a une gestion des variables didactiques que nous qualifions d’opportuniste. Par
exemple, lorsqu’un éleve propose que tel quadrilatere est plus grand parce que les
cotés sont plus grands, elle réagit en changeant immédiatement le quadrilatére
de position afin de bloquer la comparaison visuelle et semer le doute : « Et 13, si
je tourne, il devient plus grand ? ». Autre exemple, plus tard dans la séance, elle
reformulera explicitement et habilement certaines procédures d’éléves concer-
nant la comparaison des aires :
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Eleve 126. Au début j’ai coupé le rectangle /// [elle superpose 'un
des bouts de rectangles sur l'autre] ¢a c’était un rectangle // et ¢a
Cétait... [figure 1]

Figure 1 Figure 2 Figure 3

Maya 127. Tu les as superposés /// [enseignante prend les quadri-

latéres non encore découpés et fait la superposition] Pauline et Alya
elles ont superposé les deux quadrilateres /// ce qui donne ¢a [elle le
fait elle-méme] ce qui donne ce qu’il y a au tableau [les découpages
sont affichés au tableau, figure 2]

Eleve 128. Les deux formes sont égales, les deux bouts 1a.. cest un
carré // on a découpé pour recréer un carré

Mayal29. Donc elles ont découpé en bas pour recréer un carré la

Eleve 130. Et apres on les a superposés

Maya 131. Les deux parties qui restaient

Eleve 132. Et on a vu que le rectangle était beaucoup plus petit
que le carré [Elle montre le bout qui dépasse des parties quelle a
superposées, figure 3] [...]

Maya 136. Donc en superposant Pauline et Ayat se sont
rendu compte qu’il y avait 2 parties qui dépassaient / elles les ont
découpées en notant bien quelle partie appartenait au quadrilatére
A et laquelle appartenait au quadrilatére B // Elles ont de nouveau
superposé les deux parties et on se rend compte que... il y a une partie
ou il n’y a rien... C’est la partie la... le petit carré ici... qui appartient
du coup au...

Eleve 137. Carré

Maya 1138. Donc lequel a nécessité le plus de papier ?

On se souvient que, lors de la premiére visite, Maya cherchait déja a rebondir
sur les propositions des éléves mais sans tissage (par exemple lorsqu’un éleve était
venu vérifier au tableau que les deux droites n’étaient pas perpendiculaires) ou de
fagon maladroite (lors de la négociation de la définition de droites sécantes). Les
gestes de Maya s’appuyaient sur les signifiants des concepts en jeu (tracés géomé-
triques, vocabulaire, codage) en les déconnectant de leur sens dans la tiche et le
contexte donnés. Dans cet extrait, on reléve un pilotage de la part de 'enseignante
qui a pour but d’assurer une certaine cohérence et mise en lien avec le probleme
a résoudre, ce qui est caractéristique de la posture d’enseignement-conceptuali-
sation selon Bucheton et Soulé (2009). Nous supposons que Maya se saisit plus
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habilement des propositions des éléves car elles les a elle-méme anticipées, notam-
ment selon les variables didactiques retenues de la situation, et peut ainsi servir
Pobjectif d’apprentissage quelle s’est donné. On peut d’ores et déja faire I’hypo-
these que le type de situation mis en place, avec un véritable enjeu d’apprentissage
et des variables didactiques controlées plutot que des taches ouvertes en guise de
rappel, favorise ce changement de posture.

Tout nest pourtant pas complétement résolu pour autant puisquon va
retrouver, dans le déroulement effectif, I'absence de tissage :

Eleve 64. Le périmétre cest le contour d’une figure

Maya 65. Mathématiquement c’est pas ¢a // Ana

Eleve 66. C’est la mesure de /// I'extérieur du carré [brouhaha] de
lextérieur du carré // d’une figure géométrique

Maya 67. De l'extérieur du carré /// pour moi cest tout ce qu’il y a
autour d’une figure [I’enseignante montre une zone autour d’un des
quadrilatéres au tableau] Alors Bryan [...]

Maya 69. Alors Bryan // il a dit que le périmeétre c’est 'addition ///
comment on dit quand on additionne c’est la somme de la longueur
de tous les cotés.

Par des arguments d’autorité Maya invalide certaines propositions d’éléves
(contour, extérieur, autour), évitant ainsi toute forme de tissage, ce que nous
avions déja relevé dans 'analyse de la premiére visite.

Les quelques extraits d’analyse présentés dans cette partie’ mettent en
évidence selon nous la « didactisation » des gestes de Maya. Nous reprenons ce
terme en référence a la conférence de Luc Ria lors du colloque IFE en 2011 quand il
problématisait les difficultés rencontrées par les enseignants en parlant de « gestes
pragmatiques qui ne sont pas assez didactisés ». Dans cette seconde séance
analysée, tout se passe comme si I'analyse a priori de la séance était rendue opéra-
toire. Nuangons toutefois notre propos car le concept de variable didactique ne
satisfait qu'en partie aux criteres de reconnaissance d’un concept pragmatique au
sens de Pastré (2002, 2011a), qui est décrit comme un concept construit dans l’ac-
tion, servant a la guider, et associé a un ou plusieurs indicateurs. Et, étant donnée
la dimension théorique du concept de variable didactique, dimension que Maya
a rencontrée trés tot dans son cursus de formation, il semblerait plus prudent de
parler de pragmatisation du concept de variable didactique :

Les connaissances théoriques sont lobjet d’une pragmati-
sation ; elles deviennent des outils pour la conduite de I’installation,
et cessent d’étre dans une relation de connaissances applicables a

9. Précisons qu’il aurait été intéressant d’examiner I’évolution des gestes de Maya dans le
méme domaine d’enseignement que lors de la premiére visite (a savoir en géométrie) ; cela
nous ouvre toutefois des perspectives intéressantes d’observations futures, comme observer
la pratique de Maya aujourd’hui (2 ans aprés sa formation), dans un contexte d’enseigne-
ment de géométrie.
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la compréhension du fonctionnement de celle-ci (Vidal-Gomel et
Rogalski, 2007, p. 59).

Cela nous ameéne a conclure cet article en proposant des perpectives quant aux
conditions qui pésent sur ce processus de didactisation.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES SUR LA FORMATION
ET LE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
DES ENSEIGNANTS

Dans cet article, nous avons mis en lumiére certains traits saillants de la
pratique d’enseignement d’une étudiante en formation & deux moments différents
sur son année de formation. Plus particuliérement, nous avons mis en évidence
qu’en début de formation, en classe de géométrie, des gestes du métier pouvaient
prendre corps a travers des signifiants des concepts géométriques en jeu, au
détriment de leur signifié dans une tache et un contexte donnés, pouvant faire
obstacle a la construction de signification chez les éléves. Toutefois, I'observation
et analyse en fin d’année de la pratique de Maya permettent de pointer des signes
d’évolution de ces mémes gestes vers des formes « didactisées ». Nous faisons alors
I’hypotheése que cette didactisation des gestes de Maya est permise en partie grace
a une pragmatisation du concept de variable didactique. Cette nouvelle perspec-
tive de recherche est approfondie dans Billon et al. (2016 & paraitre). Dans cet
article, nous avons étudié et comparé plusieurs pratiques d’enseignants (débutants
et expérimentés) dans le but d’éprouver ’hypothese selon laquelle, a la condition
que des savoirs théoriques didactiques circulent dans la formation, les concepts
didactiques (dont celui de variable didactique) peuvent étre destinés a étre « prag-
matisés » dans les pratiques enseignantes.

La difficulté d’éprouver cette hypothese se situe au niveau méthodologique :
comment pister des concepts de formation sans pour autant perdre de vue I’hy-
pothése de complexité des pratiques enseignantes ¢ Comme le précise Nadine
Bednarz lors du colloque IFE en 2011, il ne s’agit pas de décomposer lactivité
enseignante en « unités séparées » ou comme « des connaissances isolées discipli-
naires, didactiques ou pédagogiques » mais plutot de garder a I'esprit le « caractére
imbriqué des connaissances de l'enseignant » ou « I’épaisseur » des pratiques
enseignantes selon les propos de Goigoux (2011) a ce méme colloque en référence
aux travaux de Butlen, Masselot et Pézard (2003).

Ainsi 'un des enjeux de notre travail & venir consiste a comprendre les
processus opérant lors de la mise en circulation des concepts qui nous paraissent
clés dans les origines du développement des gestes professionnels des enseignants
débutants. Cest en cela que notre travail nous semble apporter des éléments
nouveaux sur les questions de développement professionnel des enseignants.
Plus particuliérement les analyses présentées ici, au-dela de mettre en évidence
I'ancrage épistémologique de tous les gestes d’un enseignant (autrement dit leur
impact inévitable sur la construction des savoirs en jeu), mettent au jour que leur
didactisation ne va pas de soi, et que clest a ce niveau que la formation des ensei-
gnants tient un role crucial.
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Un des résultats de la these de Mangiante-Orsola (2007) nous améne a consi-
dérer quelques limites a I’étude de cas relatée ici. En effet, a partir de I'analyse fine
de I’évolution de la pratique de trois enseignants en formation, Mangiante-Orsola
conclut que «les rapports de priorités qui s’installent entre ces trois sources d’aides
et de contraintes [les prescriptions institutionnelles, I'activité du maitre et celle de
I’éleve] ainsi que I'analyse elle-méme de 'enseignant sont susceptibles d’évoluer
et conditionnent le développement des pratiques » (ibid., p. 393). Autrement dit,
les traits saillants que nous avons mis en évidence de la pratique de Maya sont
conditionnés par son propre rapport de priorités entre prescriptions institution-
nelles, activité du maitre et de I’éleve et ne peuvent étre généralisés au dela de cette
premiére année de formation ou a un autre enseignant débutant en formation.
Ceci nous amene a nous interroger plus en profondeur sur les différentes tensions
qui pesaient sur la marge de manceuvre de Maya (voir introduction de la partie
2) et plus généralement sur celles qui pesent sur la pratique de tout enseignant
débutant en formation. Quels résultats obtiendrions-nous aujourd’hui si nous
analysions I’évolution de la pratique d’un enseignant débutant dans un contexte
de formation qui s’est encore transformé, laissant dans certaines institutions
de formation, une place de plus en plus réduite aux apports didactiques tout en
augmentant certaines tensions liées aux conditions de mises en stage ?
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ANNEXE 1

Les composants du cadre « multi-agenda de préoccupations enchassées »
(Bucheton et Soulé, 2009, pp. 33-37).

Donner du sens, de la pertinence
2 la situation et au savoir visé

. Lethos

Faire c_omp_rendre Créer, maintenir
Fa_ne dn.re des espaces
Faire faire dialogiques

Gerer les
contraintes
Espace temps de la

situation

Ces cinq composantes sont :
- « systémiques » car « elles coagissent et rétroagissent les unes avec autres »,
- « modulaires » car le « souci atmosphérique de construire un climat de classe
pour engager les éleves dans I'action est fortement 1ié & une nécessité de pilotage »,
- « hiérarchiques » car en fonction des dispositifs et objectifs mis en place « le
souci de mettre en travail des savoirs spécifiques peut passer au second plan »,
- « dynamiques » car « leur mise en synergie et leur organisation interne »
évoluent tout au long de la séance.
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ANNEXE 1BIS

« Les postures d’étayage : une organisation modulaire de gestes et leurs visées »
(Bucheton et Soulé, 2009, p. 41).

Posture d'étayage
de l'enseignant

Pilotage

Atmosphere

Tissage

Objets de savoir

Tache éleves
postures

Détendue et

« Faire et discuter

Trés important Dévelution N
Accompagnement Souple et cuvert . . - SUT » : posture
collaborative Multi directil Emergence . .
réflexive, créative
Contréle Cnllect}[ Tendue et - . w Faire » :
Synchronique ‘hiérarchique Faible En actes Posture premitre
Tres serré 4 P
Confiance,
Lacher prise Confié au groupe, ) refus Laissé a} initiative En actes Variables : faire
autogéré d'intervention du de T'éleve Discuter sur
maitre
Liens entre les Verbalisation
Enseignement Le choix du bon Coneentrée, post-tache
- - taches Nommés .
Coneeptualisation moment rés attentive posture réflexive
Retour sur P
(secondarisation)
Devineite, Manipulations
- Théatralisation, tdtonnement P y
Magicien Aucun Peu nommés Jeu : posture
myslere, révélation aveugle,
R . ludique
manipulation
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ANNEXE 2

Synthése chronologique du recueil de données relatif a I'analyse de la pratique de

Maya.

11 Octobre 27 Novembre . .
date 2013 2013 27 Janvier 2014 22 Mai 2014
visite visite 1 visite 2 visite 3 visite 4
CM2,
CM2 CM2 Maternelle Ecole 1
(MS-GS) A
Ecole 1 Ecole 2 (méme classe
Ecole 3 s
que visite 1)
- fiches - fiches
de préparation - fiches - fiches de préparation
- vidéo de préparation | de préparation - vidéo
- transcriptions - transcriptions
type de rapport rapport rapport rapport
données de visite 1 de visite 2 de visite 3 de visite 4
recueillies
écrit écrit
professionnel professionnel
contrdles continus
en mathématiques
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