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Comprendre l’action didactique :
méthode et jeux d’échelle

 

INTRODUCTION

 

 1

 

Ce chapitre n’est pas un chapitre méthodologique au sens classique du
terme. Je ne cherche pas à y exposer des éléments de méthode généraux

 

 2

 

.
Dans le chapitre suivant (chapitre 7, 

 

Les transactions didactiques :

un système d’orientation des descriptions

 

), j’extrairai, dans la première
partie, quelques principes de description qui expliciteront certains aspects de
l’épistémologie sous-jacente à la méthode de description utilisée.

Dans ce chapitre-ci, en revanche, je cherche plutôt à décrire certains
éléments, classiquement considérés comme méthodologiques, en ce sens
qu’ils réfèrent à la manière dont on constitue des données, mais dans le but de
mettre en évidence certains liens organiques entre méthode, d’une part, et
constructions théoriques et conceptions épistémologiques, d’autre part.

Ces moyens de constitution de données sont en lien étroit avec ce
qu’on pourrait appeler des

 

 films de pratique

 

, dont l’importance, qualitative et
quantitative, s’est considérablement accrue, dans les recherches en éducation,
et particulièrement en didactique, depuis quelques années. Dans ce qui suit, je
m’appuie, implicitement ou explicitement, sur certains travaux, réalisés pour
la plupart dans le cadre de la théorie de l’action conjointe en didactique, pour
fournir une certaine vision d’ensemble de la manière dont ces films de pratique
peuvent être et pourraient être utilisés. Je tente ainsi de montrer l’adéquation

 

1 Ce chapitre constitue une nouvelle conceptualisation d’un chapitre de livre (Sensevy, 2010c)
réorganisé et augmenté.
2 Qu’on pourrait d’ailleurs trouver dans de nombreux ouvrages classiques.
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de ce que qu’on pourrait appeler 

 

le film d’étude

 

 à l’épistémologie sous-
jacente à la théorie de l’action conjointe en didactique, tout en affinant plu-
sieurs aspects de cette épistémologie. Je montre également le rôle majeur qui
pourrait être joué par le film d’étude dans la production d’une instrumentation
en Sciences de l’Homme et de la Société, et donc directement dans la produc-
tion théorique. Ce chapitre constitue donc pour une grande part de sa subs-
tance une tentative projective, qui essaie de contribuer au dessin de certains
éléments du futur de la recherche. Ainsi, alors que certains de ses éléments
seront repris systématiquement dans les analyses empiriques qui vont suivre
dans cet ouvrage, d’autres sont à considérer comme des sortes de prototypes
que je me propose de développer dans le futur, dans les collectifs au sein des-
quels je travaille.

Dans la première partie de ce chapitre (

 

Analyse de données, analyse

de films : filmer des transactions

 

) j’essaierai d’atteindre un double objectif :
présenter une première structuration conceptuelle, selon moi utile à la clari-
fication du processus et des techniques d’analyse des données filmiques ;
commencer de montrer en quoi l’accent mis par la théorie de l’action conjointe
en didactique sur l’action conjointe et ses transactions trouve dans le film un
médium privilégié. Dans sa seconde partie (

 

Filmer l’action in situ : la situa-

tion de l’action

 

), je tenterai de montrer quelques-unes des caractéristiques
du film d’étude, en terminant par le travail d’un exemple issu d’une recherche
accomplie dans le cadre de la théorie de l’action conjointe en didactique.
Enfin, je consacrerai la troisième partie de ce chapitre (

 

Inscrire l’action

 

) à
expliciter la manière dont la production d’un film d’étude en tant qu’

 

instru-

ment

 

 suppose l’élaboration concourante d’un système hybride texte-image. Je
préciserai comment certaines notions, issues des travaux accomplis en théo-
rie de l’action conjointe en didactique, peuvent permettre d’envisager une
telle élaboration.

 

1.

 

ANALYSE DE DONNÉES, ANALYSE DE FILMS : 
FILMER DES TRANSACTIONS

 

1.1

 

Analyser des données

 

Toute analyse de données se ramène finalement à l’analyse de systè-
mes de signes, de systèmes sémiotiques, de 

 

systèmes d’inscriptions qui se

substituent aux phénomènes que l’on veut étudier. 

 

Ces systèmes d’inscrip-
tions peuvent être structurés très différemment, en fonction de leur rapport
particulier à la source que constituent les phénomènes à étudier, et en fonc-
tion de ces phénomènes.

Dans un questionnaire, ou dans un entretien, on va étudier des compor-
tements en réponse à des actions (sollicitations) du chercheur. Dans une expé-
rimentation de psychologie expérimentale, des comportements au sein d’une
situation construite par le chercheur. Une étude de terrain ethnographique se
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définit par un autre type de rapport à l’empirie. On va y étudier 

 

l’action in situ

 

 :
non pas des formes d’activité 

 

ad hoc 

 

qu’on détermine 

 

a priori

 

 par l’entretien,
le questionnaire, ou l’expérimentation, qui constituent des moyens indirects

 

 3 

 

de
caractérisation de l’action, mais 

 

l’action habituelle 

 

des personnes

 

.

 

 Il s’agit bien,
dans une étude ethnographique, d’être confronté à cette action habituelle, telle
qu’elle est produite dans son environnement habituel. Dans cette démarche,
l’action est donc étudiée dans son écologie propre, 

 

en situation

 

.

Étudier 

 

l’action in situ

 

, c’est précisément ce que permettent, dans le
travail en didactique, les films (vidéos), qui peuvent s’inscrire selon moi dans
cette perspective ethnographique que je viens d’évoquer : cela ne signifie pas,
nous le verrons, que a) le film absorbe la totalité de l’action 

 

in situ

 

 ; b) qu’il
n’y ait pas d’autres manières de rendre compte de l’action 

 

in situ

 

.

Quoi qu’il en soit, dans l’étude filmique, on n’est pas confronté à un
discours sur l’action – ce discours étant lui-même un type d’action spécifique
(comme dans le questionnaire ou l’entretien), ni à une action susceptible de
mieux faire comprendre certains déterminants de l’action 

 

in situ 

 

(comme
dans une expérimentation). On est confronté à une représentation de l’action,
à une sorte d’

 

analogue

 

 de l’action.

Je vais aborder dans ce qui suit la question de l’analogie, mais j’insis-
terai ici sur le fait qu’il faut résister à la tentation de penser la vidéo comme la
pratique elle-même. Il faut donc se rendre capable d’articuler le double fait
suivant : le film de l’action n’est pas l’action (contre une sorte de naïveté qui
ferait croire que le réel filmé est le réel

 

 4

 

) ; le film est un 

 

analogon

 

 de l’action.

 

1.2

 

L’analogique et le digital

 

Pour comprendre en quoi le film est un 

 

analogon

 

 de la pratique,
introduisons la distinction analogique/digital, notamment élaborée au sein des
conférences Macy de 1951.

 

1.2.1

 

L’analogique et le digital, première approche

 

Pour comprendre en quoi le film est un 

 

analogon

 

 de la pratique, on
peut introduire la distinction, due notamment à Bateson, entre digital et ana-
logique. On trouve chez Winkin une définition de cette distinction (Winkin,
2001, pp. 62-63).

 

3 Les subsumer sous une même catégorie ne signifie évidemment pas qu’ils soient identiques à
tous points de vue. Mais ce qui importe, c’est que dans les trois cas évoqués (entretien, question-
naire, situation expérimentale), le chercheur crée une interaction spécifique entre lui et les per-
sonnes enquêtées, qui nécessite une conceptualisation spécifique, dont il pense qu’elle va lui
apporter des informations importantes, voire essentielles, quant à l’action et à la conceptualisa-
tion inhérente à l’action qu’il étudie.
4 Parmi beaucoup d’autres façons de s’en convaincre, on peut lire le remarquable dialogue
entre Margaret Mead et Gregory Bateson (CoEvolutionary Quarterly, June 1976, Issue no. 10,
pp. 32-44, http://www.oikos.org/forgod.htm) et leur façon de controverser sur l’intérêt respectif
du gros plan et du plan large, sur laquelle je reviendrai.
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« Une information sur le monde extérieur peut être codifiée et entrée dans une ma-
chine par un certain nombre d’opérations fondées sur une logique binaire. On parle
d’information digitalisée. Similairement, le langage fondé sur l’arbitraire du signe peut
être conçu comme un processus de codification digitale…
Un second type de machine travaille sur des données qui représentent le monde de
façon analogique. Ainsi, le tunnel aérodynamique reproduit le vent naturel pour dé-
terminer le profil d’un objet. Il existe un rapport entre les grandeurs utilisées dans la
machine et les grandeurs de l’objet réel…
La communication analogique serait le mode de communication sur les relations, tan-
dis que la communication digitale serait le mode de communication sur le contenu
(les choses).
Tout message impliquerait ces deux modes complémentaires d’information. Il est
d’ailleurs de connaissance commune que les références aux relations interpersonnel-
les sont difficilement digitalisables (« un regard en dit plus qu’un long discours », etc.)
et que les références aux choses sont mal rendues par l’image (comment réaliser la
présente étude en bande dessinée ?) ».

 

Certaines parties de la définition ci-dessus me semblent très éclairan-
tes. Tout d’abord, le fait que « Tout message impliquerait ces deux modes com-
plémentaires d’information ». On cherchera donc 

 

a priori

 

 dans tout système
sémiotique

 

 5

 

 ce qui relève plutôt du digital ou plutôt de l’analogique. On com-
prend également, à lire Winkin, que certaines manières de produire de l’infor-
mation

 

 6

 

 sur le monde sont plus adéquate que d’autres à telle ou telle pratique

 

 7

 

.
On peut voir ici comment, dans cette définition, la distinction est importée des
sciences de l’ingénieur. On peut rester toutefois hésitant sur la distinction rela-
tion / contenu (choses) ici forgée par Winkin à la suite de Bateson. En effet, on
comprend bien qu’une représentation analogique, d’une certaine manière, res-
pecte les relations entre les diverses parties de l’« objet source ». Par exemple,
un film de classe peut nous 

 

montrer directement

 

 comment tel professeur
s’approche de tel élève, puis se tourne d’une certaine manière vers le tableau,

 

5 J’entends ici l’adjectif « sémiotique » au sens le plus général, qui réfère au signe.
6 Notion de laquelle on peut d’abord donner une définition fondamentalement étymologique :
informer, c’est donner à percevoir le réel selon certaines formes. On peut ensuite en venir à la
définition classique en théorie de l’information, dont il me semble qu’on puisse regretter qu’elle
ne soit pas plus systématiquement utilisée et travaillée. L’idée de base réside bien dans le fait
que « the theory is purely quantitative. It deals with amount of information, – not, except indi-
rectly and by implication, with the information that comes in those amounts…Information
theory identifies the amount of information associated with, or generated by, the occurrence of
an event (or the realization of a state of affairs) with the reduction in uncertainty, the elimi-
nation of possibilities, represented by that event of state of affairs » (Dretske, 1981, pp. 4-5).
Produire de l’information, c’est donc réduire l’incertitude en éliminant des possibilités de des-
criptions. La théorie mathématique de l’information modélise quantitativement cette réduction,
en considérant comme équivalentes, ainsi que le montre bien Dretske (1981), des réductions
pourtant qualitativement différentes, mais qui ne se distinguent pas, quantitativement, par le
nombre de possibilités éliminées. Un exemple typique fourni par Dretske (1981, pp. 5-40) est
celui du choix d’une personne parmi huit (par exemple). La théorie donnera une quantité
d’information apportée par ce choix, quelle que soit la personne réellement choisie.
7 Il ne faudrait pas, à la lecture de cette définition, mésinterpréter le mot « relation ». Que les
relations 

 

personnelles

 

 soient difficilement digitalisables est discutable en soi (Jane Austen,
Henry James ou Marcel Proust n’auraient probablement pas été d’accord), et dire qu’il existe un
rapport – une relation – entre les grandeurs utilisées dans les machines et les grandeurs de
l’objet réels (une isomorphie) ne signifie pas que ce type de 

 

relation

 

 (le 

 

rapport 

 

dont parle Win-
kin) est du même type que les 

 

relations 

 

interpersonnelles.
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tout en nous faisant percevoir telle attitude conjointe de tel autre élève durant
ces comportements professoraux. Si on relit la phrase qui précède, on n’aura
pas de peine à se convaincre de son impuissance à signifier par exemple les dis-
tances relatives entre chacun de ces trois agents et avec le tableau, ou leur place
relativement à ce tableau, ou la direction de leur regard, etc.

Mais en quoi la communication digitale serait-elle « le mode de com-
munication sur le contenu (les choses) » ? Pour préciser cela, il nous faut
avancer dans la caractérisation de la distinction. Le compte rendu que fait Wil-
der (Wilder, 1998) de la manière dont cette distinction s’est élaborée lors des
Macy Conferences de 1951 peut nous y aider :

 

“Norbert Weiner dates the concepts from « about 1940 » and McCulloch adds that
« they used to be called logical machines or analogical machines before the word ‘di-
gital’ appeared. » Von Neumann suggests that « one must say that in almost all parts
of physics the underlying reality is analogical... The digital procedure is usually a hu-
man artifact for the sake of description. » Somewhat later Bigelow injects « I think that
somebody ought to make the very platitudinous remark that it is impossible to concei-
ve of a digital notion unless you have as a reference the notion of a continuous pro-
cess by which you are defining your digit ; that is to say, the slide rule

 

 8

 

 has continuous
length and it has on it numbers which are digital ». (p. 35)

Gregory Bateson suggests that « it would be a good thing to tidy up our vocabulary, »
introducing the concept of « coding » which leads McCulloch to « the question
whether information be continuously or discretely coded. » (p. 50). Lawrence Frank
wonders « if we have the same situation as that pointed out years ago by Eddington
when he said that physics was classical on Monday, Wednesday, and Friday and
quantum on Tuesday, Thursday, and Saturday. We are not confronted with irreconci-
lably opposed viewpoints when we realize that there are two ways of recording events
which exhibit both discreteness and continuity. » In other words, digital and analogic
metaphors are complementary forms of representation, which acquire meaning only
in relation to each other. Each works at a different level of description, as in the con-
tinuous analogic reality of a child’s fever that can be measured with either the back of
a mother’s hand or with a digital device.”

 

Dans la conversation qui précède, on peut se rendre attentif à plu-
sieurs aspects qui permettent d’affiner notre compréhension de la relation
analogique/digital : une représentation digitale est un moyen particulier et pri-
vilégié de décrire le monde, en le 

 

codant

 

 ; l’opposition analogique/digital en
recouvre une autre, entre continu et discret ; les deux termes de la distinction
ne prennent leur sens qu’en relation l’un avec l’autre en tant que « formes
complémentaires » de la représentation, comme nous l’avons déjà remarqué
ci-dessus. Notons également, que, comme (presque) toujours, l’exemple
donné est particulièrement intéressant. Un enfant a de la fièvre, et on décrit/
code/représente cette fièvre de manière analogique (la chaleur que la mère
ressent sur sa main lorsqu’elle la pose sur le front de l’enfant) ou de manière
digitale (le nombre indiqué par le thermomètre). On commence à percevoir
ici que la distinction analogique/digital tient en particulier à 

 

la manière de

percevoir, 

 

à 

 

l’expérience même 

 

de la perception, et au type de conscience
qu’on a des éléments de cette perception.

 

8 La règle à calcul.
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Dans la citation qui précède, une considération me semble encore plus
pertinente que les autres, pour mon propos. C’est celle produite par von
Neumann  :

 

“One must say that in almost all parts of physics the underlying reality is analogical…
The digital procedure is usually a human artifact for the sake of description”.

 

1.2.2

 

Description et dépiction

 

Voici un aspect fondamental de la relation analogique/digital : une
représentation digitale est un moyen – un artéfact – pour 

 

décrire

 

 un monde
en soi analogique. Ces lignes font écho au travail de N. Goodman (1976), tel
qu’il est cité dans le 

 

Vocabulaire des Philosophies Européennes

 

 (Article
Description, notamment p. 290) dans la distinction description/dépiction :

« Goodman voit dans 

 

description 

 

et 

 

depiction 

 

deux modes de 

 

dénota-

tion, 

 

deux manières de se référer à quelque chose ou de le représenter, mais il
conteste avec vigueur que la 

 

depiction

 

 ait quoi que ce soit à voir avec la ressem-
blance. Selon lui, les 

 

descriptions 

 

ou 

 

predicates 

 

(noms, phrases descriptives)
sont composés de symboles linguistiques qui appartiennent à des systèmes digi-
taux (formés d’unités discrètes), tandis que, dans le cas de la 

 

depiction

 

, les 

 

pic-

tures

 

 appartiennent à des systèmes denses ou analogues. Goodman emploie

 

description 

 

dans un sens très extensif qui semble recouvrir pratiquement toute
formulation linguistique. À côté de

 

 description

 

 vs 

 

depiction,

 

 on trouve chez lui

 

names and descriptions

 

 v

 

s pictures, descriptions

 

 v

 

s pictures, paragraphs

 

v

 

s pictures, predicates

 

 v

 

s pictures

 

 (Goodman, 1976, pp. 3-10, 40-43, et 225-
232, Goodman & Elgin, 1988, pp. 121-131). »

On peut donc produire le tableau suivant pour caractériser les diffé-
rences mises au jour par Goodman.

 

Digital & analogique

 

On distingue ici un renversement : il ne s’agit plus de définir la relation
analogique/digital, mais d’opposer 

 

deux modes de dénotation

 

, la description
et la dépiction, en caractérisant la description par le fait qu’elle s’appuie sur
des systèmes digitaux, alors que la dépiction renvoie aux 

 

pictures

 

, au sein de
systèmes denses ou analogiques. Le renversement tient au fait que la relation
analogique/digital est posée comme 

 

primitive

 

, et permet de distinguer les
deux modes de notation (de référence).

On saisit bien comment cette caractérisation (digital = description)
reprend directement, jusque dans le terme utilisé, celle de von Neumann. On

 

Predicates Pictures

Paragraph Pictures

Names Pictures

Description (verbal description) Depiction (pictorial representation)

DIGITAL ANALOGIQUE
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perçoit la différence entre systèmes formés d’unités discrètes, et systèmes
analogues, ou denses. Il faut entendre ici 

 

dense

 

 au sens mathématique du
terme : il est toujours possible, dans un système de représentation analogique
(une image, un film) de découper dans le réel représenté une partie « entre »
deux autres, ou, pour le dire autrement, il est toujours possible de fournir une
« description » 

 

supplémentaire

 

 d’un phénomène particulier. Ce n’est évi-
demment pas sans raison que l’œuvre de Goodman s’est développée à partir
de l’art, et dans le même temps, que l’esthétique de la création picturale s’est
appropriée la distinction analogique/digital. Regarder un tableau, par exem-
ple, constitue une expérience irréductible au fait d’en parler, même si le fait
d’en parler revêt une importance conceptuelle et culturelle fondamentale

 

 9

 

. Le
fait est qu’à tout discours sur un tableau ou sur une image on peut opposer son
incomplétude : non une incomplétude qui tiendrait au fait qu’on peut toujours
produire un nouveau discours sur quoi que ce soit, mais une incomplétude
logiquement 

 

nécessaire, 

 

qui réfère à la possibilité de distinguer de toujours
nouvelles organisations au sein d’un tableau donné.

 

1.2.3

 

Représenter des 

 

faits

 

Pour approfondir cette question, je vais maintenant référer à la con-
ception de cette distinction analogique/digital que propose Locatelli (2008),
en s’appuyant sur Dretske (1981).

Selon Dretske, « analogique et digital marquent une différence entre
la façon de représenter non pas des propriétés, mais bien des 

 

faits

 

 » :

 

« I will say that a signal (structure, event, state) carries the information that 

 

s

 

 is F in

 

digital 

 

form if and only if the signal carries no additional information about 

 

s, no infor-
mation that is not nested in s’s being F. If the signal does carry additional information
about s, information that is not nested in s’s being F, then I shall say that the signal
carries this information in analogue form ».
Dretske 1981, p. 137

Pour illustrer cela, Locatelli (2008) propose la mise en regard sui-
vante.

Digital & analogique

On voit bien en quoi ici la conceptualisation proposée par Dretske est
intéressante : à quelqu’un qui entreprendrait une enquête factuelle sur la réa-
lité ici représentée (imaginons un détective qui sait qu’on a retrouvé tel type

9 Voir à ce propos Baxandall (1991) et sa caractérisation de l’ekphrasis (le discours descriptif
d’une peinture donnée). Voir également l’œuvre de Mitchell (1994 ; 2005 ; 2009). Je reviendrai
plus loin sur la nécessité fondamentale de penser solidairement images et textes.

“the cup has coffee in it”

DIGITAL ANALOGIQUE
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de tasse auprès de la victime d’un meurtre ; un designer qui aimerait savoir si
la tasse comportait une soucoupe ou pas ; un artiste qui étudie la représenta-
tion des ombres) la représentation analogique (dépiction) est en général d’une
plus grande utilité. Elle apporte davantage d’information 10, c’est-à-dire qu’elle
réduit le nombre de « possibilités d’interprétation » de la réalité. Elle réfute
par exemple des énoncés de la forme « la coupe est verte », ou « la coupe est
de section carrée », ou « la coupe n’a pas de soucoupe », etc. Même dans une
« réalité » aussi simple que celle désignée ici, on voit bien qu’il faudrait une
quantité certaine de descriptions digitales pour que le digital retrouve la plu-
part des faits produits par l’analogique, et l’on peut dire au sens strict qu’il fau-
drait une infinité de descriptions pour que le digital embrasse tout l’analogique
– on retrouve ici la notion de densité que j’exprimais plus haut.

« The information a picture carries in digital form can be rendered only by some enor-
mously complex sentence 11. (…) Most pictures have a wealth of detail, and a degree
of specificity, that makes it all but impossible to provide even an approximate linguistic
rendition of the information the picture carries ».
Dretske 1981, p. 138
Dretske retrouve me semble-t-il cette idée lorsqu’il exprime la spécifi-

cité de l’analogique :« When a signal carries the information that s is F in analog
form, the signal always carries more specific, more determinate, information
about s that is F. » (Dretske 1981, p. 137). On le voit, ici « spécificité » consonne
avec « impossibilité de rendre compte linguistiquement de cette spécificité ».

Notons également qu’on pourrait s’intéresser à fournir une descrip-
tion analogique de la représentation digitale (par exemple en notant la police
de caractères utilisées, ou la nature des espaces typographiques produites
dans l’inscription, etc.), mais cette description analogique ne nous appren-
drait rien de plus sur les faits concernant la réalité observée.

1.2.4 Une représentation digitale est lacunaire : 
sens de cette lacunarité

De ce qui précède il ressort qu’une représentation digitale d’un fait
donné est forcément lacunaire par rapport à la représentation analogique du
même fait. Mais cette lacunarité ne doit pas être uniquement considérée
comme un « manque ». Considérons la remarque suivante de Dretske :

« Digital conversion is a process in which irrelevant pieces of information are pruned
away and discarded. Until information has been lost, or discarded, an information-pro-
cessing system has failed to treat different things as essential the same 12. It has failed

10 Au sens du mot « information » en théorie de l’information, tel que je l’ai repris ci-dessus de
Dretske.
11 Il est tout à fait intéressant de relier cette caractéristique de la dépiction (analogique), à la
conscience d’être présent dans un environnement, ainsi que le fait Gibson (1979, p. 285) : « the
essence of a picture is just that its information is not explicit. The invariants cannot be put into
words or symbols. The depiction captures awareness without describing it. The record has not
been forced into predications and propositions. There is no way of describing the awareness of
being in the environment at a certain place. Novelists attempt it, but they cannot put you in the
picture in anything like the way the painter can ».
12 On comprend ainsi en quoi un « voir-comme » (Wittgenstein, 2004), un « style de pensée »
(Fleck, 2005) ainsi qu’un modèle scotomisent toujours un certain nombre de « pieces of
information », qui ne peuvent être subsumées sous l’une des catégories du « modèle ».
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to classify or categorize, failed to generalize, failed to recognize the input as being an
instance (a token) of a more general type ». 

Dretske 1981, p. 141

Ces considérations me paraissent particulièrement importantes. En
effet, Dretske ne se contente pas de rappeler le fait bien connu qu’une digitalisa-
tion est « naturellement » lacunaire, il précise que lorsqu’un système de
« traitement de l’information » n’a pas opéré cette « suppression d’information »,
il a échoué à établir de la catégorisation, à considérer deux éléments différents
comme étant les mêmes. C’est précisément la caractéristique des systèmes den-
ses que sont les systèmes analogiques : dans un système analogique, aucun élé-
ment n’est mis/pris pour d’autres, aucune élément n’est une instance (token)
d’un type. La distinction analogique/digital est donc liée avec la relation de

catégorisation, elle est isomorphe à la distinction concret/abstrait.

Locatelli (2008) poursuit d’ailleurs dans cette direction, s’appuyant
cette fois sur Blachowitz (1997) pour montrer qu’on peut considérer en fait
deux modes d’interprétation des représentations analogiques. L’une (sense

interpretation), dont le prototype est l’image picturale, se caractérise
comme on l’a vu par sa densité, sa continuité, et par le fait qu’elle nécessite la
présence de coordonnées spatio-temporelles. L’autre (model interpreta-

tion), dont le prototype est la carte de géographie ou le modèle (au sens par
exemple du diagramme topologique correspondant à la représentation d’une
molécule), se caractérise par un isomorphisme structural entre le représen-
tant et le représenté. Contrairement au premier mode de représentation, les
« unités de représentation » (par exemple la position d’un fleuve sur une
carte) doivent être considérées comme des instanciations de variables (des
token) et non comme des « variables » elles-mêmes (non comme des types).
Pour préciser cela, imaginons deux représentations d’un même lieu. Je
regarde une photographie d’un paysage, avec, disons, une rivière. Je regarde
également une carte du même paysage. On conçoit aisément que je ne regarde
pas, sur la photographie, la rivière « mise pour une autre », mais cette rivière-
ci. Pour utiliser une vocabulaire perceien, je la perçois comme une icône, ce
qui me rendra par exemple capable, si la photographie est celle d’un lieu que
je connais, de reconnaître ce lieu, la rivière dans ce lieu, et même telle partie
de la rivière où je me suis déjà baigné. Si je regarde la carte, en revanche, le
filet bleu, qui, selon la légende, représente la rivière, est mis pour le « type
général » des rivières. Dans le vocabulaire de Peirce, c’est un symbole, qui fait
partie d’un système de codage abstrait, qu’exprime la légende. Mais il restera
dans cette représentation-modèle un aspect analogique, puisque les relations
spatiales seront conservées, et que je pourrai me servir donc de la carte 13 pour
me diriger sur le terrain.

Cette distinction (sense interpretation versus model interpreta-

tion), qui renvoie donc bien, selon Blachowitz, à deux manières d’interpréter
de l’analogique (mais aussi, pourrait-on dire, de le constituer en tant que

13 Je reviendrai sur la question de la carte au sein de ce chapitre.
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représentation), pourrait avoir des conséquences importantes au plan métho-
dologique. Elle permet en particulier de comprendre qu’on peut produire des
représentations comportant à la fois des propriétés analogiques et des pro-
priétés digitales, l’intérêt de telles représentations tenant à ce mixte, et à leur
utilité pour l’action dans/sur le milieu représenté.

On peut rassembler l’ensemble des considérations qui précèdent dans
la compréhension des images filmiques selon quatre caractéristiques fonda-
mentales, chacune d’entre elles impliquant des conséquences précises pour la
recherche.

Les images filmiques sont denses, ce qui signifie qu’elles peuvent don-
ner lieu à un très grand nombre de descriptions, a priori infini. Elles sont fon-
damentalement spécifiques, et regorgent donc de détails concrets, perçus
alors non comme des instanciations de variables, mais comme des unités de
sens intrinsèques (sense interpretation ci-dessus). Elles peuvent être lues
en isomorphisme structural avec la réalité, c’est-à-dire qu’il est toujours
possible de retrouver dans l’image filmique une relation attestée entre les enti-
tés de la réalité : d’une certaine manière, si un certain nombre de conditions
sont respectées, l’image filmique témoigne de la réalité (Shapin & Schaffer,
1993 14). Cet isomorphisme est spatio-temporel : les images filmiques permet-
tent non seulement de mettre en relation la réalité et le film au plan spatial,
comme la photographie peut le faire également, mais encore au plan temporel.
En effet, et c’est là bien entendu un aspect majeur de leur fonctionnement,
elle permettent d’appréhender le flux temporel de la pratique, dans un temps
isomorphe avec le temps de l’action (qu’il s’agisse du « temps réel » ou du
« temps long », celui de la longue durée de la pratique).

Cette caractérisation fait comprendre, d’une manière analytique,
comment les images filmiques entretiennent un rapport de mimésis 15 à la réa-
lité. Mais on peut prendre conscience d’un tel rapport d’une autre manière,

14 On retrouve ici le paradigme du témoignage, fondamental dans la naissance de la science
moderne selon Shapin & Schaffer (1993). Le témoignage est selon eux l’une des technologies
(techniques) de l’expérimentation. Ainsi que l’exprime Simon Schaffer : « Il y a…dans le projet
expérimental une « technologie sociale ». Il semblait important de recourir à des témoignages.
Et on pouvait faire cela de diverses manières. D’abord, en faisant advenir l’événement devant les
yeux de personnes qui s’accordaient sur ce qu’elles avaient vu. Il était d’ailleurs utile que ces
yeux appartiennent à des gens dont on ne pouvait normalement songer à contester le témoi-
gnage. Aussi les hiérarchies et les codes sociaux furent-ils mobilisés pour rendre crédibles ces
témoignages. Pour témoigner d’une expérience, mieux valait un évêque qu’un imprimeur. Mais
mieux valait un imprimeur qu’un domestique, ou encore mieux valait un domestique qu’un
enfant. Mais le nombre de témoins, aussi éminents fussent-ils, était forcément limité, de sorte
que la technologie littéraire pouvait permettre la multiplication de ce qu’on appelle les témoins
virtuels. Les descriptions sur la page, les caractères d’imprimerie et les images font comme si
vous voyiez l’événement lui-même » (Rabier & Ruellet, 2009, p. 266). La force du témoignage est
donc décuplée par l’inscription, et en particulier par les systèmes texte-image.
15 Sur la notion de mimèsis, voir Aristote, dans « La Poétique », où le terme est traduit par
« imitation », voir aussi Auerbach (1968). On rappellera le fait, théorisé par Genette (1972) que
« le domaine de la lexis (façon de dire, par opposition au logos, ce qui est dit) se divise en imita-
tion (mimèsis) et en récit (diegesis) » (Journot, 2008, p. 34). Même si la superposition possible
n’est ni voulue ni entièrement juste, on peut se rendre sensible à la parenté entre la partition
mimesis/diegesis, d’une part, et la partition analogique/digital, d’autre part.
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plus « directe » : à partir d’un film – comme à partir d’une pièce de théâtre 16,
je peux par exemple imiter le mouvement de quelqu’un dans un espace (éven-
tuellement même en reconstituant cet espace 17) de manière aussi précise ou
presque que lorsqu’il est en face de moi. Bien entendu, je ne peux pas le faire
aussi finement si je lis une description de son mouvement. Cette « possibilité
de mimésis » ne se limite d’ailleurs pas aux actions : le film d’un tableau (en
tant que dépiction) peut me permettre de le reproduire (plus ou moins bien,
mais de le reproduire), ce dont aucune description ne saurait me rendre capa-
ble. La possibilité d’imitation, ici, tient précisément à la fois à ce qui est imité
(« la vie ») et à ce que je veux obtenir comme imitation (quelque chose d’aussi
proche que possible de « la vie »).

Cette manière de voir les choses, non plus analytique, mais action-
nelle, doit être gardée en mémoire, me semble-t-il : les images filmiques, parce
qu’elles sont dans un rapport analogique-mimétique à la réalité 18, rendent
possibles un certain nombre d’opérations spécifiques qui tirent parti de la
mimésis, en particulier elles rendent capables d’appréhender et de compren-
dre, nous le verrons plus loin, la corporéité.

Avant de montrer en quoi les images filmiques jouent un rôle particu-
lier dans la production empirique propre à la théorie de l’action conjointe en
didactique, je ferai un court détour pour opérer une nouvelle distinction.

1.3 Analyse structurale, analyse intrinsèque, qualitatif 
et quantitatif

Cette distinction réfère à deux manières d’étudier un corpus de
données et renvoie à deux idéaltypes d’analyses possibles : l’analyse structu-
rale et l’analyse intrinsèque.

Par analyse structurale, j’entends une analyse qui prend pour critères
des éléments extérieurs à l’action de l’acteur, et, en particulier, à ses inten-
tions. Par exemple, on va pouvoir analyser un corpus en fonction du nombre
de tours de parole des différents acteurs dans une situation, ou en fonction du
type d’énoncés produits (par exemple assertions, interrogations), ou en fonc-
tion de leur position géographique renvoyée à un système donnée de coordon-
nées spatiales. Une analyse structurale est ainsi syntaxique, et ne dit rien
directement du sens de l’action pour l’acteur (ou pour l’observateur). Les logi-
ciels d’aide à l’analyse de vidéos peuvent être de bons exécuteurs d’analyse
structurale (mais ils peuvent être également utilisés comme adjuvants pour
l’analyse intrinsèque).

16 C’est bien à partir du spectacle théâtral qu’Aristote fonde la notion de mimèsis.
17 Comme le font les décorateurs au cinéma.
18 Le fait qu’elle soient dans un rapport analogique à la réalité, le fait que le cinéma, comme le
montre Comolli (2009) tire son efficacité de sa « puissance mimétique » ne signifie nullement, il
faut y insister, que les images soient la réalité. Tout au contraire, comment l’indique Comolli
(2009), le pouvoir du cinéma réside dans la « puissance d’une représentation du monde qui soit
« comme la vie même » et ne soit pas la vie même » (p. 62).
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Par analyse intrinsèque, j’entends une analyse directement centrée
sur le contenu des interactions, c’est-à-dire centrée sur le sens de l’action pour
l’acteur (centrée, ici ne voulant pas dire « confondue avec »). Par exemple, on
va identifier un système d’intentions possible des acteurs, tel celui, comme on
l’a vu au chapitre précédent, qu’on peut dénoter par « Attention à la parité ! ».
On pourra ensuite analyser les comportements et stratégies en fonction de
cette caractérisation, le système d’intentions identifié pouvant l’être dans cer-
tains cas sur le fond d’une analyse (analyse a priori ou analyse épistémique)
qui sert de pivot à l’identification du système des intentions.

Il peut être utile d’apporter deux types de précision pour bien cerner
cette distinction.

a) Les deux types d’analyses ne recoupent pas la distinction qualitatif/
quantitatif.
Par exemple, on peut analyser un corpus en termes d’interrogation/
assertion, et montrer comment les séquences ainsi déterminées évo-
luent avec le temps des séances, en passant d’une certaine forme
d’interrogation, à une autre forme, puis à une certaine forme d’asser-
tion, puis à une autre, etc. Cette analyse est structurale, en tant qu’elle
ne rencontre pas nécessairement les intentions de l’acteur, et non
quantitative.
Réciproquement, on peut relever des déterminations de l’action d’un
professeur, qui font sens pour lui, (par exemple en fonction d’un rap-
port à un objet de savoir qui oriente effectivement son action) et faire
une analyse quantitative (statistique) de la manière dont ces détermi-
nations s’exercent.

b) Concrètement, dans l’analyse des données issues d’image filmique, il
est souvent très utile de lier approche structurale et approche intrin-
sèque, la première pouvant par exemple désigner des points nodaux
(par exemple dans la délimitation d’épisodes potentiellement exis-
tant en tant qu’évènements probables) sur lesquels exercer la
seconde. Les logiciels d’aide à l’analyse vidéo peuvent être de bons
outils pour cette mise en synergie de l’approche structurale et de
l’approche intrinsèque.

1.4 Intermède : de l’approche didactique à la théorie 
de l’action conjointe en didactique, à propos 
du contenu des transactions

Je profiterai de cette présentation rapide de la notion d’analyse intrin-
sèque pour faire un pas de côté, relatif à la théorie de l’action conjointe en
didactique, et à sa place au sein de la didactique. L’analyse intrinsèque, au
sens défini ci-dessus, doit nécessairement reconstruire le contenu, la subs-
tance, d’une action. L’approche didactique, depuis ses débuts, centre l’atten-
tion sur les savoirs en jeu au sein des interactions qui permettent aux person-
nes d’apprendre. Sa focalisation est épistémique, en donnant à l’adjectif
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« épistémique » le sens de « relatif au savoir 19 ». Peut-être, dans certains cas,
cette centration a-t-elle entraîné une faible prise en comte de l’action effec-
tive. On peut en trouver une illustration dans le fait que la didactique a mis
beaucoup de temps à consacrer l’essentiel de ses recherches aux pratiques
effectives, et, en particulier, à l’action du professeur. Ce qui semblait essentiel
à certains didacticiens, dans cette perspective « épistémique », c’était l’étude
des savoirs pour eux-mêmes et par exemple tels qu’ils pouvaient être transpo-
sés dans les manuels, et non la façon dont ces savoirs pouvaient vivre in situ

au sein des interactions. Ainsi, le mot d’ordre didactique de « centration sur le
contenu » pouvait signifier centration sur les savoirs, mais, d’une certaine
manière à l’exclusion de leur vie propre dans l’action (conjointe). C’était quel-
quefois le sens d’un autre mot d’ordre fameux : « la didactique s’intéresse à ce
qui est spécifique du contenu ».

Puis, peu à peu, certaines recherches ont provoqué l’évolution, d’abord
en prenant davantage en compte les pratiques effectives, puis en s’intéressant
à l’action du professeur au sein de ces pratiques. Le très utile et pertinent Dic-

tionnaire des concepts fondamentaux des didactiques (Reuter et al., 2010)
permet il me semble de prendre la mesure de ce processus, dans lequel la théo-
rie de l’action conjointe en didactique s’est inscrite résolument. Elle est née
d’une double mouvement d’étude systématique de l’action professorale (Sen-
sevy, Mercier, Schubauer-Leoni, 2000) et de démarche comparatiste (Mercier,
Schubauer-Leoni, Sensevy, 2002). La théorie de l’action conjointe en didacti-
que est bien une théorie didactique. Artigue (2009) a montré, dans le cas de
la didactique des mathématiques, que des cadres théoriques différents (en par-
ticulier la théorie des situations didactiques (Brousseau, 1998) et la théorie
anthropologique du didactique (Chevallard, 2007)) peuvent se distinguer
notamment en fonction de l’échelle des phénomènes qu’ils étudient préféren-
tiellement, et de leur sensibilité. Une telle démarche incite Artigue à travailler
la question de l’articulation des cadres théoriques, et à mettre au jour les pro-
blèmes que telle ou telle théorisation institue au principe de son entreprise.

Dans cette perspective, je dirai que la théorie de l’action conjointe en
didactique partage avec d’autres théories didactiques avec lesquelles elle est
en filiation (précisément la théorie des situations didactiques et la théorie
anthropologique du didactique) la définition suivante : la didactique constitue
la science de la diffusion des savoirs. Mais, selon moi, pour les deux premières
théories, au sein du syntagme diffusion des savoirs, c’est le substantif savoir

qui est logiquement premier. Pour la théorie de l’action conjointe en didacti-
que, c’est le substantif diffusion qui joue ce rôle. Cela ne signifie en aucun cas
que le savoir est conceptuellement second pour la théorie de l’action con-
jointe en didactique, alors que pour la théorie anthropologique du didactique
et la théorie des situations didactiques la diffusion serait conceptuellement
seconde. Cela signifie que la théorie de l’action conjointe en didactique va

19 C’est le sens anglais le plus courant : « of or having to do with knowledge or the act or ways
of knowing », directement pris de l’étymologie grecque, épistèmê signifiant en particulier « con-
naissance, savoir ».
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tenter de se donner les moyens conceptuels et méthodologiques de décrire et
penser les processus de diffusion du savoir, entreprise qui nécessite aussi bien
entendu de mettre au cœur de l’investigation la description et la conceptuali-
sation des savoirs eux-mêmes. « Se donner les moyens conceptuels et métho-
dologiques de décrire et penser les processus de diffusion du savoir », cela
nécessite de reconsidérer les formes de relation (ce que j’ai appelé dans ce qui
précède des transactions) qui permettent aux personnes d’apprendre, en
donnant finalement un sens spécifique au mot contenu.

Nous dirons alors que le contenu d’une action, c’est ce qui fait vivre
cette action, c’est ce qui fait qu’elle persiste. Il ne faut donc pas se laisser pren-
dre au piège du langage : par exemple, s’il y a un contenu, quel est le conte-
nant ? Parler de contenu d’une action, ce n’est pas installer la métaphore d’un
vase (l’action) dont ce qu’il contiendrait (le contenu) constituerait l’essence.
Le contenu d’une action, c’est sa téléologie, c’est la réponse à la question « en
vue de quoi agis-tu ? ». Cette réponse activera un jeu de langage qui explici-
tera le contenu de l’action. Cette explicitation téléologique est l’une des fina-
lités fondamentales du modèle du jeu : reconnaître le contenu d’une action,
c’est se rendre capable de répondre à la question : à quel jeu l’individu joue-
t-il ? À quoi correspondent les mouvements de bras et de jambe de cet homme
qui se déplace de manière irrégulière dans un espace, et qui semble ne pas
vouloir franchir une ligne blanche dont il paraît chercher, pourtant, à se
rapprocher ? On pourrait imaginer les restituer de façon biomécanique et
construire une étude précise de ses mouvements : je pourrai aussi dire qu’il
est en train de jouer au rugby, et de tenter d’effectuer un « débordement », en
résumant ici de façon pertinente la nature de son jeu. Pour identifier le con-

tenu de son action, et ainsi partager avec d’autres (connaisseurs du jeu)
cette identification, je dirai « ce joueur de rugby effectue un débordement ».

C’est cette conceptualisation du contenu des actions qui fait que la
théorie de l’action conjointe en didactique, en voulant se centrer sur le con-
tenu des transactions, va s’efforcer d’identifier le jeu auquel les individus
jouent, le but du jeu (sur ce qui constitue le gain dans ce jeu), et donc, j’ai
commencé de le montrer au chapitre précédent, le réseau intentionnel dans
lequel l’action se trouve prise. Elle va se centrer sur le contenu, parce qu’elle
postule que la transmission des savoirs oriente l’action, et que le jeu auquel
jouent les élèves et le professeur, c’est précisément le jeu qui consiste à agir de
manière conjointe pour que les élèves s’approprient les savoirs. La théorie
identifie donc ainsi, on l’a vu, ce qu’elle considère comme la grammaire fon-
damentale de l’action didactique, qui donne dans le même temps son ontologie.

On comprend alors, dans une telle perspective, la pertinence du film,
étant donné en particulier son aptitude à faire percevoir de manière analogi-
que la pratique et l’analogique dans la pratique. L’ajustement mutuel, la coor-
dination inhérents à l’action conjointe, résultent de la perception de signaux

d’action (ces conduites qui servent de stimuli, comme disait Mead, ces con-

duites qui font signe, pourrait-on dire plus précisément) émis par autrui qui
peuvent initier et former l’action, et de l’émission par soi-même de signaux en
retour. Ces signaux sont forcément pour une grand part émis analogiquement
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et reçus analogiquement. Autrement dit, asserter que l’action didactique est,
comme tous les actes sociaux, une action conjointe, spécifiquement une
action conjointe entre Professeur et Élève dont le Savoir est l’objet transac-
tionnel, oblige à se donner les outils méthodologiques capables de rendre visi-
ble l’ajustement mutuel à autrui, l’ajustement mutuel à l’autre dans le

savoir, pourrait-on dire en didactique. C’est dans cette perspective que le fil-
mage des transactions prend son sens, en tant qu’il permet d’accéder au pro-
cessus de sémiose qu’énacte l’ajustement. Dans cette perspective, un film
d’étude, en didactique, et spécifiquement au sein de la théorie de l’action con-
jointe en didactique, s’apprécie donc comme une représentation analogique
de transactions didactiques dont les éléments de savoir constituent les objets
transactionnels. Il permet d’appréhender le processus de sémiose inhérent à
cette action, que ce processus concerne la sémiose d’autrui, la sémiose du
milieu, ou celle d’autrui dans le milieu.

Les lignes qui précèdent pourraient laisser penser que l’usage métho-
dologique du film d’étude ne prend son sens que dans l’ajustement hic et

nunc. Mais non. Il faut donner un sens plus vaste au terme « ajustement »,
pour prendre en compte celui qui se produit par exemple sur la longue durée
de plusieurs semaines, mois, ou années. Le film peut enregistrer la pratique
sur un temps long, et permettre ainsi de saisir la mémoire et l’histoire des pra-
tiques filmées dans les institutions, qu’elles soient didactiques ou non.

2. FILMER DES TRANSACTIONS : LA SITUATION
DE L’ACTION

Comme je viens de le signifier, filmer l’action, c’est toujours établir un
rapport très fortement analogique à la pratique étudiée. Le but de cette section
est de tenter d’avancer dans la compréhension de certains éléments de ce sys-
tème analogique. Dans les six premiers paragraphes, je fixerai rapidement un
cadre d’appréhension possible du film d’étude, puis je donnerai un exemple
(§ 2.7). Cette présentation analytique ne saurait constituer qu’un premier temps
de la caractérisation. Dissocier prosodie et proxémique, par exemple, cela per-
met de « prendre note » de ces différents aspects. Mais cette distinction analy-
tique ne devra pas mener à une vision juxtaposée de la pratique, qui est une.

2.1 Le film et la clinique

Le film rend sensible, en tant que globalité, par ce qu’il donne à voir et
par les manipulations qu’il autorise, à tout ce qui n’est pas « que digital » dans
l’ajustement mutuel, aussi bien dans les gestes, les territoires, les distances, la
proxémique, la prosodie, etc.

À la manière d’un peintre nous permettant de voir autrement la réalité,
il peut nous rendre capable, si nous le regardons adéquatement, de reconsidé-
rer celle-ci, d’en avoir à la fois une meilleure familiarité et une perception
neuve : tout en nous présentant une analogie de la réalité, il peut nous la rendre
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exotique dans cette opération d’estrangement dont Ginzburg (1998) montre
la fécondité première au sein des arts et des sciences sociales 20. Dans un essai
intitulé précisément « L’estrangement », Ginzburg (1998) construit une étude
généalogique de ce concept, exprimé avec précision par le formaliste russe Vic-
tor Chlovski. L’estrangement, c’est le « procédé » que choisit l’art pour nous
faire percevoir la réalité au-delà ce que nous en fait reconnaître la perception
figée dans un processus d’automatisation, au-delà de ce que nous disent des
« formes de représentations préconstituées » (Ginzburg, 1998, p. 33).

L’objectif d’un appareil photo, ou d’une caméra, cet « objectif impas-
sible », peut ainsi produire « un regard estrangé et mécanique » (Ginzburg,
2010, p. 341) dont le chercheur devra tirer parti. D’une certaine manière,
ainsi, il invite à repenser l’idée de clinique. Le film peut constituer une dépic-
tion spécifique de la réalité en ce sens qu’il nous permet, comme l’exprime
Foucault à propos de la clinique, d’atteindre « cette région où les « choses »
et les « mots » ne sont pas encore séparés, là où s’appartiennent encore, au
ras du langage, manière de voir et manière de dire » (Foucault, 1963, p. VII).

Godard, dans un entretien avec Alain Bergala à propos de ses Histoi-

res du cinéma, amène ainsi ces propos :
« Je cherche quelque chose que j’avais noté… voilà : “L’état, c’est la pensée qui for-
me”. Moi, je crois plus à une forme qui pense. Quand on lit le scénario de Lola Mon-
tès, ce n’est pas fort. Ce n’est pas mieux que Marquise. Quand on voit le film, on voit
que ce qu’on a lu, que ce qui était écrit était un élan, un tremplin. Ensuite, c’est la for-
me qui pense. On peut aimer ou non, pareil pour Hitchcock. Même chez Wiseman,
chez Van der Keuken. C’est la forme qui pense, au cinéma. Dans le mauvais cinéma,
c’est la pensée qui forme » 21.
Godard, 1998, p. 18

Aux yeux du même Godard, la fonction principale du cinéma est celle
« de regard documentaire, qui consistait à assembler diverses formes de regards pour
qu’on puisse voir quelque chose, comme quand Dupin voit la lettre volée chez Edgar
Poe, comme Sherlock Holmes ou Arsène Lupin voient, comme le juge d’instruction voit
les deux dossiers de Papon. Ils voient et ils jugent ».
Godard, 1998, p. 424

Le film peut ainsi nous aider à déterminer quelles sont ces « formes
qui pensent » dans la pratique, et comment on peut en tirer « diverses formes
de regard » qui permettent « de voir quelque chose ».

Il faut ajouter ici que le film d’étude, tel qu’on peut le pratiquer dans
la recherche, possède une différence décisive avec documentaire classique, qui
prolonge son efficacité. En effet, tout en étant dans un rapport d’analogie à la
réalité, il permet de la manipuler : retour en arrière, ralenti, accéléré, zoom,
passages maintes fois répété d’une courte séquence. C’est la raison pour
laquelle le film d’étude permet de mieux comprendre en quoi le professeur et
l’élève sont sémaphores (porteurs de signaux). Sémaphores en grande partie
fluctuants, pourrait-on dire, dans la mesure où l’ajustement mutuel à l’autre

20 Fonction qu’on pourrait dévoluer de manière générale au documentaire, tel que le précise
Niney (2002).
21 On voit la proximité de cette assertion avec le mot de Valéry (1960, p. 679) : « Le sujet d’un
ouvrage est à quoi se réduit un mauvais ouvrage ».
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dans le savoir suppose une incertitude foncière (pour le professeur et l’élève,
mais aussi pour l’observateur ou le chercheur) sur la nature de la sémiose pro-
duite. Incertitude du passage d’un signe indéterminé à un signal proche du
code, et dont le film permet de mieux identifier la nature, notamment dans la
transformation des signes ou signaux en indices (Ginzburg, 1987).

2.2 Ce qui (se) passe entre les gens : un film d’étude 
donne à voir des transactions

On trouve chez le critique et théoricien Serge Daney, une caractérisa-
tion du cinéma qui entre tout à fait en résonance avec l’appréhension de
l’action humaine qui s’exprime ici. Pour Daney (1986), le cinéma (certains
auteurs) fait ostension de « ce qui se passe entre les gens ». Un film est donc,
dans certains cas, un outil essentiel pour percevoir la communication 22, au
sens anthropologique de ce terme, les transactions, et leurs déterminations. Il
rend conscient d’une globalité, d’une totalité, de la conduite qu’on ne peut
retrouver dans aucun résumé possible, ni même dans le récit. En exprimant
un état d’une certaine manière « pré-conceptuel » ou « antéprédicatif » (état
dont Dretske (1981) montre qu’il est nécessairement transformé par le pro-
cessus de catégorisation induit par la digitalisation), il nous rend sensible la
manière dont les personnes agissent en fonction et à partir des autres. Cette
globalité touche à la fois aux personnes elles-mêmes, et au milieu dans lequel
la situation s’établit.

2.3 La temporalité : le temps réel

Le film d’étude est en « temps réel » : il donne à voir la réalité du
temps, et fait prendre conscience de manière probante comment ce « temps
réel », ce « temps de l’acte » (Goldman & McDermott, 2007 23) est différent du
temps mesuré, du temps spatialisé (Bergson, 1970 ; Deleuze, 1983, 1985) que
nous sommes habitués à manipuler.

On peut montrer, dans l’étude de l’action didactique, à quel point la
gestion du temps est décisive. L’action conjointe, d’une certaine manière,
fabrique le temps des transactions, le temps du savoir, le temps didactique
dont la catégorie de chronogénèse permet d’appréhender la dynamique. En
effet, l’analyse didactique montre en quoi le savoir se développe sui generis

dans la succession des transactions, dans sa durée propre. Étudiant ce qui se
passe dans les transactions, on peut voir comment elles évoluent dans leur
nature au fur et à mesure que le savoir change, que ce changement soit
« microscopique » (par exemple, les transactions qui assurent la première
rencontre avec un savoir ne sont pas du même type que celle qui contribuent
à l’institutionnaliser) ou « macroscopique » (par exemple, les transactions du

22 On retrouve ici les remarques de Goldman & McDermott (2007), pour qui le film « montre la
communication ».
23 Voir Tiberghien et Sensevy, à paraître, sur ce point.
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début d’une année d’enseignement sont en certains points très différentes de
celles de la fin de l’année). Le fait de s’appuyer sur des échelles de temps phy-
sique (et, donc, dans une certaine mesure, spatialisé) ne doit pas masquer
cette très forte spécificité des transactions didactiques : leur durée (au sens
bergsonien de ce terme) est celle du savoir qu’elles énactent, et comprendre
la matérialité dynamique de leur flux et de leur développement suppose de
toujours considérer la vie du savoir (Tiberghien & Malkoun, 2007) 24.

Dans une telle perspective, le film peut être vu comme l’instrument spé-
cifique 25 qui permet de comprendre le déploiement de cette durée. Le film
d’étude, par ses manipulations spécifiques, fait appréhender ce qui se joue dans
le défilé du temps, et défait l’irréversibilité propre au temps de la pratique. Il
peut opérer au niveau microscopique, à l’aide de procédés (ralenti, accéléré,
travail sur photogrammes) qui permettent de découper jusqu’au 1/24 de
seconde et au-delà, et donc de constituer en continuums de formes complexes
ce dont la perception habituelle ne fait même pas cas, tout au moins consciem-
ment 26. Il peut opérer au niveau macroscopique, par exemple dans la mise en
comparaison immédiate de moments très éloignés, dans un processus là encore
foncièrement étranger à la perception habituelle.

On peut voir dans ces deux grandes classes de « manipulation de
l’image », d’ailleurs, deux modes de fonctionnement spécifique du film d’étude.
Le premier se loge dans le paradigme du microscope (Hacking, 1989), en ce
qu’il démultiplie le pouvoir de la vision 27. Comme l’explicite Comolli (2009), le
cinéma permet de « creuser le visible », il constitue un exercice de « rééduca-
tion du regard et de l’écoute », cette « rééducation » liant inextricablement
désir de voir et techniques du voir. Le second mode s’inscrit dans le paradigme
de l’accélérateur de particules, au sens où il suppose une réorganisation fon-
cière de la réalité. Plutôt que de chercher à « voir davantage », il s’agit de « voir
autrement », en perturbant la réalité, en particulier par l’opération de montage,
ainsi que le permet l’utilisation de certains logiciels 28. Dans les deux cas, on
perçoit l’aspect unificateur du travail sur la durée, puisqu’il s’agit de fabriquer

24 Nous verrons, en particulier dans le Chapitre 9 de ce livre, qu’un critère essentiel d’analyse
et de distinction des dispositifs didactiques consiste précisément dans la façon dont ils peuvent
favoriser ou non la vie endogène du savoir dans l’activité didactique.
25 Depuis les pionniers ayant préfiguré le cinéma scientifique, d’abord centrés sur l’analyse du
mouvement (Muybridge, 1881/2001 ; Marey, 1894/2002), jusqu’au cinéma ethnographique, de
ses origines (Regnault, 1922) à sa maturité (Mead & Bateson, 1942/1993 ; Griaule, 1957 ; Leroi-
Gourhan, 1964 ; Rouch, 2008) les utilisateurs du « cinéma scientifique » ont systématiquement
mis en avant cette caractéristique (parmi d’autres).
26 On peut supposer que ces « formes » (par exemple tel agencement proxémique), même non
consciemment perçues, ont un effet réel, à la fois sur le professeur, sur les élèves, et sur la dispo-
sition du savoir.
27 Très tôt cette vision du cinéma a été produite par les chercheurs. Ainsi Regnault (1922,
p. 65) pouvait-il affirmer : « le cinéma augmente notre vision dans le temps comme le micros-
cope l’a augmentée dans l’espace. Il nous permet de voir des faits qui échappaient à nos sens
parce que trop rapides. Il deviendra l’instrument du physiologiste comme le microscope est
devenu celui de l’anatomiste. Son importance n’est pas moindre. Mais l’homme ne s’habitue que
lentement et avec peine à manier un outil nouveau ».
28 Par exemple, Transana, Videograph, ou Advene.
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une autre temporalité, et de saisir en cela comment la genèse du savoir orga-
nise ou non la nature même des transactions. On montre ainsi comment les
transactions didactiques, dans le processus d’ajustement mutuel à autrui dans
le savoir, que j’ai décrit plus haut, sont prises dans cette durée et lui doivent
leur structure et leur fonction.

2.4 La prosodie

Le film enregistre les voix, et il rend donc sensible aux phénomènes
de l’accentuation et de l’intonation (variation de hauteur, de durée et d’inten-
sité). Il permet donc de distinguer les mises en relief de tel ou tel élément du
discours, mais aussi de caractériser des énoncés selon leurs modalités énon-
ciatives (assertion, interrogation, injonction, exclamation…).

La théorie de l’action conjointe en didactique postule une forte spéci-
ficité des énoncés produits lors des transactions didactiques. J’ai insisté en
particulier sur deux caractéristiques de ces énoncés : la réticence didactique
(le professeur ne peut dire tout ce qu’il sait), et leur valence perlocutoire (le
professeur parle pour faire agir). On peut faire l’hypothèse que l’usage des res-
sources prosodiques marque ces nécessités (parmi d’autres plus génériques),
et que l’ajustement mutuel dans le savoir repose en partie sur cet usage : si les
conduites des agents constituent des signaux d’action pour autrui dans
l’action conjointe, au sein de cette sémiose mutuelle d’autrui que j’évoquais ci-
dessus, la matière vocale des énoncés doit pouvoir s’appréhender dans cette
perspective 29. Le film enregistre les voix, et il permet dans le même temps de
percevoir comment ces voix s’incarnent dans des corps en mouvement : la
prosodie est toujours produite dans une proxémique.

2.5 La proxémique

Le film donne à voir les mouvements du corps, la constitution de ter-
ritoires, la relation construite par le partage d’un territoire commun, ce que
Hall (1966) nomma la proxémique. Bref, il donne à voir la corporéité des tran-
sactions, en considérant, selon les mots de Merleau-Ponty (1945) qu’il existe
une voluminosité du corps propre qui s’étend bien au-delà de limites maté-
rielles de ce corps.

Si l’action didactique est conjointe, si cette conjonction signifie l’ajuste-
ment mutuel à autrui dans le savoir, et si cet ajustement mutuel est produit lar-
gement de manière analogique, alors la caméra permet de saisir la création
d’agencements proxémiques (Forest, 2006, 2009) au moyen desquels les agents
didactiques (Savoir, Élève, Professeur) agissent ensemble, en consonance (les

29 Bourhis (notamment 2007) a pu montrer une fonction didactique de la prosodie dans son étude
des interactions entre jeunes enfants et leurs mères. Une recherche est en cours (Bourhis, Forest,
Sensevy) qui développe une telle perspective. Dans une perspective plus générique, Candea & Sen-
der (2007, p. 8) émettent l’hypothèse d’ « une composante mimo-gestuelle isolable dans le compor-
tement humain qui est strictement liée à la communication linguistique et qui, à l’instar de la
prosodie, ne pourrait s’envisager comme autonome, en dehors de la communication linguistique ».
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transactions permettant de faire avancer le savoir dans la classe) ou en disso-
nance (certains éléments s’inscrivant en faux contre d’autres, obérant ainsi le
processus didactique 30). Nous envisagerons cela plus concrètement dans
l’avant dernier paragraphe de cette partie du chapitre (2.7 Description et

dépiction : un exemple, juste pour voir).

2.6 L’écologie de l’action

L’action didactique conjointe prend place dans un environnement 31,
qui revêt une importance décisive. Dès lors qu’on rompt avec une conception
mentaliste de la cognition et de l’action, on est conduit à identifier en quoi
l’écologie de l’action peut expliquer certains aspects de celles-ci, et en quoi,
comme on l’a vu au chapitre précédent, le professeur puise ses intentions dans
cet environnement. Cette manière de penser la description de l’action et des
intentions est ainsi tout à fait consistante conceptualisation des intentions
didactiques dont je viens de jeter quelques bases. En particulier, elle amène à
voir en quoi les objets matériels ou symboliques de l’action peuvent fonction-
ner comme des instruments pour celles-ci. Comme j’ai eu l’occasion de le
préciser, c’est le paradigme des affordances (Gibson, 1979) et des signifiers

(Norman, 2006) qu’il faut développer, dans une conception de l’action qui lie
la notion d’objet à partir de celle qui est proposée par G. Mead (Blumer, 2004),
et celle d’affordance issue de Gibson (1979, p. 127) :

« The affordances of the environment are what it offers to the animal, what it provides
or furnishes, either for good or ill… I mean by it [affordances] something that refers to
both the environment and the animal in a way that not existing term does. It implies
the complementary of the animal and the environment… »

Bien entendu, les affordances ne se limitent pas aux seuls objets :
« The richest and most elaborate affordances of the environment are provided by
others animals and, for us, other people… Behavior affords behavior, and the whole
subject matter of psychology and of the social sciences can be thought of an elabo-
ration of this basic fact ».
Gibson, 1979, p. 135
« The notion of invariants that are related at one extreme to the motives and needs of
an observer and at the other extreme to the substances and surfaces of a world pro-
vides a new approach to psychology ».
Gibson, 1979, p. 143

Cette perspective, on l’a vu, amène à développer la conception qui fait
voir l’action conjointe comme activité dont les signaux d’action sont produits
par les comportements d’autrui, dans cet ajustement continu que je décrivais
plus haut. Ces comportements peuvent en effet être considérés comme autant

30 Les comportements de double-bind, mis en lumière par Bateson (1977, 1980) dans ses étu-
des, constituent un paradigme de ce type de dissonance.
31 J’utilise ici volontairement le mot relativement neutre d’environnement, plutôt que le terme
théorique, en didactique, de milieu. Mais, la suite de ce paragraphe tente de le montrer, l’environne-
ment de l’action n’est pas un simple adjuvant qui ne concernerait que de manière exogène le déroule-
ment de l’action. C’est la raison pour laquelle, il me semble plus pertinent d’utiliser la notion
d’écologie de l’action, en se souvenant ici à la fois de Bateson (1977, 1980) et de Gibson (1979).
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d’objets, de signifiers potentiels, pas seulement « matériels », même s’ils
incluent la plupart du temps le matériel – offrant des affordances spécifiques :
autrui, dans l’action conjointe, en fonction de telle ou telle situation, peut être
ainsi vu comme offrant un certain nombre de potentialités à mon action.
L’action didactique conjointe, qui suppose cet ajustement produit dans le
savoir, peut ainsi être conçue, lorsqu’elle passe au prisme du film et de certai-
nes de ses possibilités d’instrumentation, dans cette reconceptualisation des
affordances. Pour le professeur, par exemple, ce qui fait affordance pour la
formation de l’ajustement, c’est bien souvent tel comportement d’élève en
relation avec le savoir tel qu’il est sémiotiquement disposé dans la situation.
Le film permet de franchir, d’une certaine manière, l’opacité de la description
linguistique qui tend à ignorer l’écologie 32 de l’action. C’est une des autres
conséquences de l’intégration de l’analogique dans le travail systématique de
la relation analogique-digital : la description (digitale) a tendance à minorer
l’écologie que la dépiction (analogique) nous offre comme sans choisir.

2.7 Description et dépiction : un exemple, juste pour voir
Dans cette section, nous suivrons un cheminement spécifique, dont

l’objectif consiste à montrer une possible élaboration d’un complexe spécifi-
que texte-image, qui constitue à la fois la condition et l’effet de l’analyse, sur
l’ontologie duquel nous reviendrons en fin de chapitre.

Travaillons à partir d’un exemple concret, à partir duquel on pourra
percevoir certains types de relations entre dépiction et description.

Par « exemple concret », j’entends l’analyse effective d’une certaine
pratique, plutôt, devrais-je dire, d’un « morceau » de pratique.

Dans l’infinité de solutions des manières de présenter ce morceau de
pratique, j’en choisis une première, qui consiste à présenter directement la
transcription intégrale de son enregistrement sonore (dans le transcript qui
suit, M désigne le professeur, Y1 et Y4 sont deux élèves, le symbole + signifie
une pause courte, le symbole ++ une pause un peu plus marquée) :

On le saisit, les échanges ci-dessus, sans autre forme de présentation,
sont opaques, en deçà de la possibilité d’une quelconque interprétation. Il man-
que à la fois le cadre général des transactions (sans lequel, par exemple, le réfé-
rent possible de « et quoi encore ? », (Tdp 157. M) est indistinct) et la logique

32 Il n’est d’ailleurs pas indifférent que Gibson (1979) consacre le seizième et dernier chapitre
de son ouvrage majeur au film en tant que tel, dans son impact sur la prise de conscience visuelle
(Motion Pictures and Visual Awareness).

157. M et quoi encore ? Celui là c’est quoi + tu m’as dit tout à l’heure ++ c’est quoi celui là ?

158. Y1 Faucherai

159. M Non c’est pas « faucherai » celui là + tu me l’as dit tout à l’heure

160. Y4 « ai »

161. Reg Alors + pourquoi tu me dis ça ?
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de l’interlocution (il n’est pas possible de comprendre les raisons pour lesquelles
le professeur pose la question « pourquoi tu me dis ça ? » (Tdp 161. M)).

Toutefois, en particulier pour qui serait « connaisseur » de ce type de
pratiques, le transcript ci-dessus permet d’inférer des choses. Par exemple
que le professeur, d’une façon ou d’une autre, « présente » aux élèves des
mots (le référent de « celui-là », utilisé trois fois par le professeur (Tdp 157
(deux fois) et 159)) que Y1 et Y4, les élèves, énoncent ; ou bien que l’expres-
sion « tu me l’as dit tout à l’heure » est utilisée deux fois par le professeur, ce
qui peut convaincre de la « temporalisation » de cette pratique, etc. Si l’on
explicite le fait que la pratique décrite est une leçon de lecture au cours pré-
paratoire, les choses peuvent s’éclaircir encore un peu.

Donnons maintenant une suite de photogrammes (Forest, 2009,
p. 83) qui peut fournir une certaine approximation 33 d’un film (muet) de ce
(court) morceau de pratique :

La dépiction, en tant que telle, peut amener à des compréhensions de
types très divers. Par exemple, elle montre que le professeur s’adresse à un

33 Une suite de photogrammes, pour utile qu’elle soit, ne constitue qu’une forme d’approxima-
tion du film. On peut suivre sur ce point Mitry (1987, pp. 40-41) : « la photo est assurément le
signe « direct » de ce qu’elle représente… Il en est ainsi de chacun des photogrammes du film.
Tous peuvent – éventuellement – être confrontés à ce dont ils sont l’image, mais il en va tout
autrement de l’image filmique qui n’est jamais qu’un jeu d’ombres et de lumière projetées sur un
écran. Sans support elle est insaisissable. Elle n’existe que du fait de la continuelle et régulière
substitution des photogrammes : il faut que ceux-ci disparaissent pour qu’elle soit. Dès que
la projection cesse, elle s’évanouit. Bien que les photogrammes soient les éléments constitutifs
de l’image animée, on ne saurait les considérer comme autant de « parties » (ou le mot n’a plus
de sens), car dès l’instant que ces parties sont distinctes les unes des autres, il n’y a plus d’image
animée. Ce ne sont pas davantage des unités de mouvement puisqu’ils en sont dépourvus, mais
des unités d’articulation dynamique que l’on peut considérer comme autant d’unités cinémato-
graphiques mais nullement comme des unités filmiques ». Il faut donc méditer ce fait que les
suites de photogrammes laissent échapper le mouvement, au sens bergsonien du terme
(Deleuze, 1983, 1987), la vitesse en tant que propriété spatio-temporelle des « objets ».
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petit nombre d’élèves (mais si l’on met les photogrammes en relation avec le
transcript, elle permet de saisir que Y1 et Y4, désignés sur l’image, ne sont pas
les seuls élèves qui suivent la leçon). Elle montre aussi que le professeur – sur
l’ensemble des photogrammes sauf le dernier – désigne effectivement une éti-
quette, sur laquelle est inscrit le mot « faucher », et que cette étiquette fait
partie d’une sorte de structure affichée au tableau noir. Elle permet aussi de
constater la position du corps particulière du professeur, la répartition (res-
pective) des corps dans l’espace, etc.

À ce point de la dépiction-description de ce morceau pratique on saisit
bien la nécessité, pour aller plus loin, de comprendre la place de cet épisode
dans un ensemble plus vaste.

On peut décrire cet ensemble, relatif à un enseignement au cours pré-
paratoire, comme suit (Forest, 2009, p. 83) :

« Les élèves travaillent sur l’histoire de “La petite Poule rousse” 34.
Les phases de travail sont les suivantes :
– remémoration, chaque élève à sa place, de ce qui a déjà été lu de l’histoire, que

les élèves vont terminer lors de cette séance (identification de verbes à l’infinitif et
au futur décrivant l’histoire – planter… je planterai) (13min-25min)

– lecture collective, aidée par l’enseignante, devant le tableau papier, d’une première
suite du texte (Les animaux répondent « moi » lorsque la poule leur demande qui
veut manger) (25min-34min)

– lecture collective, aidée par l’enseignante, devant le tableau papier, d’une deuxiè-
me suite du texte (La poule refuse de donner le pain aux animaux qui n’ont pas vou-
lu l’aider) (34min-46min)

– exercice écrit (dialogue à compléter dans des bulles – “moi” ou “pas moi” selon la
demande adressée par la poule) d’abord individuellement (46min-49min), puis
avec l’aide de l’enseignante (49 min-62 min) ».

La pratique présentée ci-dessus se situe donc dans la première phase,
entre la 16e et la 17e minute (elle dure une dizaine de secondes). La phase à
l’intérieur de laquelle elle prend place est organisée autour d’un tableau, dont
les photogrammes ci-dessus montrent un premier état, et dont voici l’état final :

L’état final du tableau central (La petite poule rousse).

34 Dans l’histoire (vraisemblablement issue d’un conte populaire russe, connue en anglais sous le
nom de Little Red Hen, et en français sous l’autre titre de La petite poule rouge), une poule
demande de l’aide à des animaux pour planter, faucher, battre, moudre…afin de confectionner un
gâteau. Personne ne répond favorablement, ce qui fait que la poule conclut invariablement chaque
épisode par « je planterai…je faucherai…je battrai… ». Lorsqu’elle demande à la fin de l’histoire qui
veut manger le gâteau, tous les animaux sont partants, mais la poule rétorque alors « je mangerai ».

État final du tableau central : Je planterai

Je faucherai

Je battrai

faucher

battre

moudre Je moudrai

faire Je ferai

planter
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On perçoit donc que la « remémoration de l’histoire », qui constitue
une première raison d’être de cette phase de la séance, se produit dans un
espace sémiotique particulier, qui donne à voir, pour chaque action de la
poule, le verbe à l’infinitif, et le même verbe au futur (désignant l’action de la
poule après la fin de non recevoir, par les animaux, de sa demande d’aide).
Forest (2009, p. 83) décrit ainsi l’usage du tableau :

« Pour mettre en scène ces variations morphologiques, le professeur sépare les ac-
tions de la petite poule, matérialisées par leurs verbes à l’infinitif, dans la colonne de
gauche (ce que la petite poule rousse a fait, par exemple “faucher”), et ses dire dans
la colonne de droite (ce que la petite poule rousse a dit, par exemple “je faucherai”).
Ces expressions verbales sont soumises aux élèves l’une après l’autre à travers des
étiquettes affichées au tableau, dans un certain ordre, au service de l’activité de com-
paraison. On note que le professeur s’appuie à la fois sur le code (présence-absence
du “je” et de la terminaison en “ai”), et sur le texte (ce qu’a dit ou ce qu’a fait la poule
rousse dans l’histoire) ».
La courte suite de transactions d’abord proposée ci-dessus dans le

transcript initial s’inscrit donc dans ce travail, qui, on le voit, consiste à la fois,
pour le professeur et les élèves, à se remémorer l’histoire, et à construire un
tableau (signifiant la différence et la relation entre infinitif et futur).

Ces précisions ayant été apportées, nous pouvons maintenant entrer
dans le cœur des transactions, et montrer comment l’agencement didacti-

que (Forest, 2009) élaboré repose sur un ajustement du professeur et des élè-
ves dans le savoir. Je postule que la perception claire de cet ajustement néces-
site la production d’un genre de discours mixte texte-image dont je vais
donner quelques exemples.

Forest (2009, p. 83) réunit comme suit transcript, discours, descrip-
tion première du photogramme et du tour de parole :

Voici le commentaire qu’il produit de cet ensemble, sur le premier
photogramme :

« La signification de ce qu’il y a à faire est portée par la parole (et quoi encore ? : il
s’agit de chercher quelque chose en plus du « je » déjà identifié et confirmé dans l’in-
teraction précédente). Pendant le même temps, la signification de l’attitude attendue
est portée par le regard (il s’agit de regarder les étiquettes, comme le professeur le
fait). Pendant le même temps le milieu, en tant que domaine d’attention, est redéfini

Plan G 61

M : et quoi 
encore ?

Le professeur, qui 
est effacé sur le 
côté, regarde de 
nouveau l’éti-
quette « faucher », 
et positionne 
sa main juste à côté 
de la fin du mot. Le 
regard des élèves 
est tourné vers 
le tableau.
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avec la main : il s’agit de regarder la fin du mot « faucher », mais aussi une place
vide dans la disposition des étiquettes au tableau. L’action conjointe suppose une at-
tention conjointe (Eilan & al., 2005), dont on peut voir une certaine forme de matéria-
lisation par la proxémie du professeur ».

On le voit, le discours produit ci-dessus (réunissant photogramme,
tour de parole, description « première » du photogramme immédiatement à
droite du tour de parole, et commentaire « second » à la suite du tableau pho-
togramme) détient quelques-unes des caractéristiques précisées dans la par-
tie qui précède :

a) Grâce à la centration sur un seul photogramme, le film fonctionne
comme instrument, en prolongeant les capacités perceptives de l’ana-
lyste. L’attention conjointe entre le professeur et les élèves (et entre
les élèves eux-mêmes), soulignée par la description première et
reprise dans le commentaire, devient concrètement visible, en tant que
manifestation d’une certaine corporéité, alors qu’elle est bien entendu
strictement invisible dans le transcript. On peut certes considérer uni-
quement le photogramme et identifier la centration commune sur ce
que désigne le professeur, mais le feuilletage discursif produit ci-des-
sus, en donnant un sens à cette attention comme nécessité de l’action
conjointe, amène l’analyste à regarder de nouveau, avec une focalisa-
tion différente, le photogramme. Par exemple, on peut être frappé par
la tension collective vers ce qui est désigné, et saisir comment cette
tension constitue pour la pratique un objet probablement essentiel 35,
et jamais vraiment thématisé autrement que dans un sentiment plus ou
moins subtil chez le professeur ou les élèves.
L’efficace de ce système discursif est donc certes lié à la perception
spécifique que permet le photogramme, mais il suppose de manière
nécessaire un système d’annotation de ce photogramme : la mise en
confrontation du photogramme avec l’énoncé produit (Et quoi

encore ?) – on saisit bien, en effet, que la focalisation conjointe dans
la classe est probablement accentuée par la question posée ; la des-
cription première qui fait saisir en particulier l’effacement 36 du profes-
seur en faveur de ce vers quoi l’attention doit se porter ; le commen-
taire qui élabore une forme de rationalité, ancrée dans le concret, du
comportement conjoint. Autrement dit, c’est bien le système discursif
qui fournit la signification (que celle-ci soit en elle-même pertinente
ou pas), et non l’un de ses éléments séparément.

b) Au-delà d’une manière différente de comprendre la pratique, un tel
système discursif concrétise les nécessaires abstractions théoriques,
et avant même celles de la théorie, celles du langage. Le professeur

35 J’ai montré plus haut (chapitre 1) que l’économie attentionnelle des pratiques, sous l’idée de
« l’attention conjointe », constitue l’un des éléments fondateurs du paradigme en émergence de
l’action conjointe, en sciences cognitive et en neurosciences.
36 Dont Forest (2006) a conduit une première étude générique, l’effacement du professeur
correspondant à une « offre », à une incitation à la focalisation sur un aspect particulier du
milieu. On trouvera également une approche de certains aspects de comportements non verbaux
du professeur, dans une perspective didactique, dans le travail de Rilhac (2008).



La théorie de l’action conjointe en didactique. Premières directions242

enseigne des savoirs, dit-on ? Mais qu’est-ce à dire ? La description-
dépiction ci-dessus fait prendre conscience du fait qu’ « enseigner les
savoirs », ce peut être, ce doit être nécessairement, dans certains
cas, focaliser l’attention des élèves vers un « objet » commun (ici, le
mot (faucher) et la terminaison du mot (il n’y a pas « ai »), objet situé
lui-même dans un milieu (ici le tableau morphologique en deux
colonnes)). Apprendre, dans ce cas, signifie s’inscrire virtuellement
ou effectivement dans les transactions animées par cette focalisation.
Enseigner suppose donc en particulier produire des techniques du

corps correspondantes. Considérons, pour mieux apprécier cela, un autre sys-
tème discursif, produit à partir des deux photogrammes suivants :

Voici une partie du commentaire produit (Forest, 2009, p. 84) :
« L’élève Y1 est ainsi invité à repréciser le contenu de l’étiquette, contenu qu’il a déjà
identifié précédemment. Mais s’il est directement sollicité, la responsabilité de la répon-
se est également dévolue à la classe par la position du professeur, oblique et en retrait,
permettant d’une certaine façon une dévolution différentielle. Rien n’empêche en effet
certains élèves de continuer à chercher dans le milieu matériel et symbolique la répon-
se à la question précédente… Cette vignette illustre la façon dont les phénomènes cor-
porels matérialisent d’une certaine façon l’idée de trilogue (Schubauer-Leoni, 1997) : le
discours du professeur, tout en s’adressant à Y1, est suradressé à la classe ».

Plan G 62 (et G63, non reproduit)

Celui là c’est 
quoi + tu 
m’as dit 
tout à 
l’heure ++ 
c’est quoi 
celui là ?
Y1 : 
Faucherai

Le professeur est dans 
une position oblique 
par rapport aux élèves 
et au tableau. Il indi-
que de la main droite la 
fin de l’étiquette, et de 
la main gauche l’élève 
Y1, vers lequel son 
regard est tourné. On 
note la convergence du 
regard des élèves vers 
le tableau, ainsi que la 
position de l’élève Y4, 
qui cherche nettement 
à voir les étiquettes.

Plan G 64

M : Non, ce 
n’est pas 
faucherai, 
celui-là,

Tout en se mainte-
nant dans la même 
position oblique, le 
professeur tourne 
son regard vers la 
classe
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Voici une partie du commentaire produit (Forest, 2009, p. 85) :
« La classe est sollicitée du regard, alors que le professeur signifie toujours par sa
position oblique et la position de ses bras une double proximité au tableau et à Y1.
Les éléments du milieu sont désignés par la main droite (étiquette et espace libre) et
par la main gauche (la réponse de l’élève), alors que le regard sollicite la classe.
On retrouve une double référence également dans l’énoncé : le premier énoncé
« non, ce n’est pas je faucherai » réfère à la réponse de Y1, et le deuxième « celui-
là » réfère à l’étiquette...
Les élèves sont sollicités du regard, et sont toujours invités à se référer à la fois aux
éléments matériels objectifs du milieu (les étiquettes convenablement disposées) et
aux éléments symboliques de ce même milieu (ce que vient de dire Y1…) ».

Le système discursif ci-dessus montre précisément comment les tech-
niques du corps mis en œuvre par le professeur prennent une part cruciale
dans ses stratégies d’enseignement. Il s’agit pour lui, en l’espèce, de « réfuter »
la réponse de Y1, qui a « lu » faucherai au lieu de faucher. Mais, d’une certaine
manière, cette « réfutation » n’est que la partie émergée de l’iceberg. Le com-
plexe dépiction/description proposé par la recherche permet de comprendre
les divers domaines en lesquels se déploient la relation didactique dans les
transactions : le milieu « objectif » du tableau, qui focalise l’attention, et qui
nourrit continûment les relations ; l’élève Y1, point de mire ponctuel du travail
professoral ; le groupe constitué par les autres élèves, dans la relation trilogi-
que attestée par l’auteur. Le corps du professeur, c’est-à-dire l’orientation de
son buste, les mouvements de ses bras, la relation entre orientation du buste
et mouvements des bras, ses regards, l’ouverture de ses mains, la relation entre
tous ces éléments (qui peut être, pour le dire un peu rapidement, de synergie
ou de différenciation 37)… organise dans un dynamisme incessant (dont la suc-
cession des photogrammes peine à rendre le mouvement et la vitesse) la rela-
tion des élèves au milieu. On perçoit alors comment le système discursif et le
mixte argumentatif qu’il autorise font comprendre autrement le syntagme
action conjointe en concrétisant l’affirmation de Mead (1938/2006) et Blumer
(2004) selon laquelle il y a action conjointe parce que l’individu prend comme
stimulus à la racine de ses actes le comportement d’autrui, en autant de
signaux d’action. Lorsque le professeur (photogramme G4 ci-dessus), dési-
gne à la fois, dans son corps et dans la seconde, le tableau dont il faut élucider
la structure, l’élève avec lequel il entre spécifiquement mais non exclusivement
en transaction, et le reste des élèves qui doivent se sentir sollicités, il produit
ce comportement qui va constituer la source de l’action future de ses élèves,
et, plus profondément encore, il va contribuer à donner forme aux conditions
de possibilités de cette action. Le système discursif élaboré par le chercheur
trouve dans la mise au jour de cette sémiose d’autrui dans le milieu que
constitue l’action didactique conjointe sa meilleure raison d’être.

Notons par ailleurs, qu’une telle dépiction-description ne s’établit nul-
lement dans la mise en voisinage plus ou moins proche de considérations
didactiques (versus proxémiques/non verbales) auxquelles s’ajouteraient, par

37 De synergie lorsque par exemple la mouvement du corps, de la main, et le regard, se focalisent sur
un même objet, comme dans le photogramme G61 ; de différenciation lorsque le regard va offrir un
comportement de sens différent que celui de la main (des mains), comme dans le photogramme G 64.
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souci de complétude, des considérations proxémiques/non verbales (versus

didactiques). Il s’agit bien, dans un même mouvement, de comprendre en quoi
l’action didactique conjointe s’exprime à travers deux formes d’inscription :
l’inscription corporelle du savoir, expression relativement abstraite pour résu-
mer le fait que la différence entre « faucher » et « faucherai » est produite dans
le corps du professeur et des élèves ; l’inscription matérielle du savoir.

Pour ce qui concerne ce dernier point, considérons le photogramme
suivant :

Forest (2009, p. 83) le commente ainsi :
« Cette disposition des étiquettes présente en outre une particularité que nous avons
schématisée… : les espaces vides y sont signifiants. Le milieu est ici “dense” en signifi-
cations didactiques potentielles, et on y trouve entre autres la différence morphologique
entre les formes infinitive et conjuguée d’un verbe du premier groupe. La disposition en
colonnes rend possible dans la première un regroupement objectif des formes infinitives,
et dans la seconde des formes futures, avec la présence dans ce second cas du pronom
personnel “je”, et de la terminaison “ai”. Est aussi présente une signification grapho-pho-
nologique autour des terminaisons “er” et “ai”.
On perçoit ici la fécondité de cette intuition profonde de la didactique

des débuts (Brousseau, 1986) : dans les pratiques, le savoir n’existe littérale-
ment pas comme savoir, mais sous la forme d’un milieu qu’il informe et qui le
forme. La disposition des étiquettes est ainsi en elle-même grosse d’un savoir
de la conjugaison, savoir qu’il faudra mettre au jour, « excrire » (Chevallard,
2007). Le système discursif dont j’ai envisagé plus haut quelques propriétés
ne fonctionne donc pas dans la dichotomie du savoir et des corps (de la cor-
poréité, de la matière). Il fait voir une nouvelle forme d’évidence dans la per-
ception et la compréhension de l’action conjointe : si le savoir est donné dans
un milieu, c’est-à-dire dans une organisation particulière de l’environnement
matériel et symbolique, enseigner, c’est pour le professeur rendre l’élève
capable d’évoluer en raison dans cet environnement, le rendre capable de voir
un espace vide comme une place signifiante, de transformer en signe vivant
(le savoir) la matérialité inerte à laquelle il est confronté.

On saisit bien ici, dans l’empirie, une matérialité objectale du savoir –
qui est aussi une matérialité des signes – dans les inscriptions du tableau, et
une matérialité transactionnelle. S’il y a savoir et apprentissage, c’est parce
qu’il y a co-spécification de ces deux matérialités, chacune d’entre elles étant
à la lettre incompréhensible dans le concours de l’autre.

Il est important de lier les descriptions qui précèdent à la théorisation
proposée dans cet ouvrage. On peut modéliser l’épisode étudié en termes de
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jeux d’apprentissage. On peut extraire en effet de l’analyse un jeu en répondant
à la question méthodologique précédemment justifiée « Que font (à quoi jouent)
les élèves et le professeur ? ». Ce jeu consiste dans la remémoration d’une his-

toire à travers un système morphologique particulier, adéquat à la struc-

ture de l’histoire. L’activité que modélise ce jeu est née de l’invention pratique
du professeur, dont on peut savoir que sa culture de l’enseignement de la lecture
l’a amené à accorder une attention particulière aux questions de morphologie 38,
et a donc pu le rendre particulièrement sensible à la structure temporelle de
l’intrigue (où le « Qui va m’aider à », fondé sur l’infinitif, peut signifier la
demande initiale, et le « je » suivi du futur, la conséquence du refus des animaux
à cette demande initiale). L’enjeu est donc ici complexe, et se situe à la fois dans
la compréhension de la structure du tableau, dans la remémoration de l’histoire,
et dans leur relation, cette relation exprimant le passage d’une taxonomie prati-
que, telle qu’elle est fournie par l’appréhension « spontanée » de l’histoire, à une
taxonomie raisonnée, fondée sur la mise en synergie des structures.

Le milieu de ce jeu d’apprentissage est ici structuré autour du tableau
qui évolue peu à peu avec la mise en place de nouvelles étiquettes.

Le contrat didactique, en tant que système stratégique actuellement
disponible pour les élèves, renvoie du côté épistémique, à leurs dispositions
concernant le déchiffrage, à leur connaissance de l’histoire de La petite poule

rousse, et aux connaissances qu’ils ont déjà pu construire des structures
sémiotiques de type tabulaire. Ces dispositions génériques de lecture, l’appré-
hension qu’ont les élèves de la connaissance de l’histoire, et leur première
conscience de la spatialisation possible d’un savoir dans une structure de
tableau 39, sont mises en synergie au sein du jeu d’apprentissage qui consiste
justement à bâtir ce tableau, entreprise pour laquelle chacune de ces trois con-
ditions est nécessaire. En effet, les élèves doivent savoir déchiffrer les mots au
tableau ; ils doivent connaître l’histoire et en avoir appréhendé la structure
narrative ; ils doivent entrer dans l’organisation du tableau (en sachant distin-
guer la situation de « planter » de celle de « je planterai »). L’assimilation du
milieu « tableau de l’histoire », par le système stratégique du contrat tel que je
viens d’en définir les éléments épistémiques, fournira la potentialité d’un sys-
tème stratégique pour lequel l’usage d’un tel tableau deviendrait usuel. Ainsi,
le jeu épistémique émergent de cette activité, qu’on pourrait décrire comme la
production d’un tableau comme outil analytique d’un récit contient-elle en
germe, en référence à la pratique du lecteur lettré, ce jeu épistémique source
qui consiste à produire des représentations de structures narratives au moyen
de schémas ou de tableaux. D’une manière qu’il faudrait empiriquement docu-
menter, l’activité de l’élève, ici, et le savoir, ont un avenir potentiels.

Sur cet exemple, et pour élargir la question méthodologique, on saisit
bien comment le contrat didactique peut se saisir comme un mixte de dispositions

38 Il serait possible, grâce aux nombreux enregistrements du travail de ce professeur, d’aller
beaucoup plus loin dans la compréhension biographique de son action et dans l’élucidation de
son système intentionnel. Mais ce n’est pas mon propos ici.
39 Ces élèves de cours préparatoire (première primaire) ont par exemple pu étudier des
tableaux à double entrée.
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épistémiques et de dispositions transactionnelles, ces dernières constituant
ici des capacités de reconnaissance des comportements professoraux. Ce qui
caractérise les capacités contractuelles, c’est qu’elles s’activent en relation
avec les suppositions que l’élève produit de ce qu’on attend de lui. À certains
moments (comme dans les situations du type « L’âge du capitaine ») il suffit
d’une configuration du milieu donnée, suffisamment familière, pour que
l’élève active ses capacités contractuelles, et joue un jeu bien identifié et codi-
fié (dans certains cas à tort, comme dans « L’âge du capitaine »). D’autres fois,
l’élève a besoin d’indications spécifiques pour orienter son action, dans un
milieu donné, qui peut ou non rétroagir d’une manière plus ou moins adidac-
tique. Dans le cas étudié, on s’aperçoit que les dispositions contractuelles que
je viens de préciser nécessitent les indications professorales, au sein du jeu
d’apprentissage évoqué ci-dessus, pour s’exprimer en capacités, et construire
le tableau, à la fois matériellement et conceptuellement.

Le travail in situ du professeur, dans la proxémique didactique que
nous venons de préciser, réside en grande partie dans ces indications. Ses ges-
tes sont autant de signaux d’action, pour les élèves, qui leur permettent
d’orienter leur attention sur les places vides du tableau, de faire le lien entre
le tableau « morphologique » et l’histoire (dans la construction d’abord, puis
comme aide à la remémoration de l’histoire), de déchiffrer. Ainsi, on perçoit
que la méthode de recherche, ici, de constitution d’un système texte-image,
système hybride de description-dépiction, peut avoir pour objectif de saisir ce
travail du professeur qui fait dans le même temps construire et reconnaître,
sur l’arrière-plan du contrat, le milieu appelé à devenir familier.

2.8 De nouveaux régimes du visible ? Premières conjectures

On voit dans ce qui précède que l’étude filmique de l’action peut ame-
ner, pour reprendre Deleuze (1986) commentant Foucault, à créer de nou-
veaux régimes du visible.

Pour cela, il faut en particulier pouvoir se déprendre d’un certain
holisme perceptif qui nous fait considérer une action dans sa totalité, pour
nous faire apparaître, dans la manipulation du film en tant qu’instrument, les
différents modes d’action et de communication, et cet ajustement mutuel à
autrui dans le savoir et dans les formes sémiotiques 40 et transactionnelles qui
le concrétisent.

Il faudra ensuite recomposer, à partir de cette décomposition que
permet l’instrument, une nouvelle globalité, se rendre disponible à ses effets,
et « voir » là où auparavant il n’y avait rien à voir. Nous parviendrons alors à
une autre forme de holisme perceptif, qui lie consubstantiellement savoir et

40 La didactique devrait pouvoir produire l’étude systématique de la manière dont les savoirs
sont cristallisés dans des formes sémiotiques auxquelles ils doivent leur existence. On pourra ici,
notamment, se reporter à Héran (2009) et à Tufte (1997, 2001) tous deux montrant, de façon
fort différente, la part décisive prise par l’invention sémiotique dans la production et la diffusion
des connaissances.
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transactions dans le milieu, dont le paragraphe précédent tente de montrer
quelques possibilités.

Les nouveaux régimes du visible dont parle Deleuze doivent être
conçus il me semble à cette aune. Ils constituent de nouvelles manières de
toucher le réel, et de s’inscrire ainsi dans une nouvelle écologie de l’action. Le
film-instrument, dans cette perspective, ne tend pas seulement, ainsi que
nous avons tenté de le montrer, à rendre les descriptions « plus analogiques »,
et donc « plus écologiques ». Il peut instituer une nouvelle manière de penser
les relations entre analogique et digital, entre description et dépiction, au sein
de systèmes discursifs spécifiquement pensés par la recherche pour rendre
raison de la pratique. Ces nouveaux régimes du visible supposent aussi, nous
allons le voir, l’émergence de nouveaux régimes d’énoncés et de nouvelles
relations entre visibilités et énonciations.

3. INSCRIRE L’ACTION

Dans ce qui précède, j’ai tenté de montrer comment l’appréhension de
l’action humaine pouvait se penser dans une dialectique de l’analogique et du
digital, c’est-à-dire de la dépiction (le compte rendu d’une réalité par l’image)
et de la description (le compte rendu d’une réalité par le texte). Cette dialec-
tique n’est pas seulement « conceptuelle », elle a vocation pratique dans le
travail du chercheur. Rendre compte de l’action, c’est la transformer en un
système d’inscription hybride, fait d’images et de textes. C’est la description
de diverses caractéristiques d’un tel système hybride à laquelle je vais procé-
der maintenant.

3.1 Le film et le texte, une première remarque

J’ai écrit ci-dessus le film et le texte. Il faudrait en fait écrire les films
et les textes. Par exemple, on peut considérer que le transcript associé à un
film constitue un certain type de texte, qui va entrer dans une relation spécifi-
que avec le film dont il est issu. Un schéma ou une statistique, etc. représentent
d’autres types de textes. Le film lui même renvoie en fait à ce qui le constitue,
en deçà et au-delà de lui : des photogrammes, des images, des croquis, etc.

Une idée générale qui sous-tendra ce qui suit consiste dans le fait que
l’enquête s’établit en particulier dans la mise en relation systématique entre les
unités signifiantes du film et celle du texte (souvent, mais pas toujours, établi
à partir du film). Dans le cas du transcript, par exemple, on pourrait plaider
pour un aller-retour systématique entre le film et la transcription 41, qui sup-
pose l’inscription sur le transcript d’un ensemble d’informations mnémotechni-
ques, destinées à maintenir, dans une certaine mesure, la perception des ima-
ges auxquelles le transcript est associé. Mais il semble sage de renoncer à l’idée

41 Veillard (2011) donne en particulier, comme exemple de « croisement de différents types de
description », la thèse de Marlot (2007), ainsi que le travail de Ash (2007).
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qu’une codification 42, aussi méticuleuse soit elle, peut remplacer le travail

effectif de mise en lien de la transcription (ou de toute autre forme de texte)
et des images auxquelles elle réfère. L’essentiel me semble résider dans
l’aller-retour systématique entre films et textes, entre systèmes plus analogi-
ques et systèmes plus digitaux, entre systèmes fondés sur la spatialisation du
temps et du mouvement, et systèmes fondés sur la mise en évidence du
déploiement de la durée et du mouvement.

Je suis bien conscient que le poids des habitudes de travail et des para-
digmes méthodologiques est ici déterminant, et que les techniques de mise en
confrontation systématique, pour un « morceau » de pratique donnée, de films
(d’images) et de textes qui s’y réfèrent, constituent un geste complexe dans un
dispositif complexe, l’ensemble restant en grande partie à inventer 43.

3.2 La réduction : nécessité d’une vision synoptique
3.2.1 La réduction des données

Le film d’une pratique, en tant qu’analogon de l’action, possède d’une
certaine manière le défaut de la carte de la nouvelle 44 de Borges (1982), aussi
grande 45 que le pays qu’elle représentait 46 : on est pour le coup confronté à
une carte à l’échelle du territoire, qu’il faut fatalement réduire pour pouvoir
mieux saisir et la carte et le pays. Il faut, pour reprendre la distinction analo-
gique-digital et la notion d’analogique, passer 47 d’une sense interpretation

dans laquelle la carte à l’échelle du territoire se suffit à elle-même, ne repré-

sente plus rien, à une model interpretation dans laquelle le processus est
toujours analogique, mais où un signe constitue un token d’une catégorie
générale, qui est un type.

Cette nécessité de réduction des données se situe ainsi en contrepoint
de l’opération, nécessaire elle aussi, de réduction de la réalité, propre à la

42 Comme, par exemple, les conventions et les systèmes de transcriptions du discours propo-
sés par les conversationnalistes et les linguistes, sans aucun doute nécessaires en tant que systè-
mes sémiotiques permettant de digitaliser le mouvant et donc d’en produire une description
particulièrement utile, mais probablement pas suffisants si l’on veut appréhender dans le mou-
vant ce qui ne se laisse pas digitaliser. Cette constatation ne signifie nullement qu’il faille renon-
cer à des systèmes de notation et de codification les plus intelligents possibles (cf. en particulier
Bouchard, 2005, Bouchard et al., 2005 ; Mondada 2005, 2011)
43 Dans ce livre même, la part d’analyses fondée sur de tels systèmes hybrides images-textes
sera très limitée. Mais c’est une des directions fondamentales du programme de recherche que je
brosserai à la fin de l’ouvrage que de développer la production de tels systèmes, qui constituent
l’une des dimensions fondamentales de l’instrumentation qu’il nous faut développer dans les
Sciences de l’Homme et de la Société.
44 Savoureusement intitulée « De la rigueur de la science ».
45 Une carte de ce type, à l’échelle 1/1, avait déjà été imaginée, nous dit Palsky (1999) par
Lewis Carrol, dans Sylvie and Bruno concluded. La nouvelle de Borges a fait par ailleurs l’objet
d’un essai « pastiche-postiche » de Umberto Ecco (1997).
46 On peut étendre pour une part la même caractérisation au transcript intégral d’une action
discursive. Même si la digitalisation limite la description (dans sa densité, par rapport à la dépic-
tion), le transcript est une forme de description que ses propriétés analogiques (par exemple
correspondance des mots prononcés aux mots écrits) rendent à la fois coûteuse et ouverte.
47 En utilisant la distinction de Blachowitz (1997) cf. supra.
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démarche scientifique – le type de réduction opéré étant par ailleurs spécifi-
que, de mon point de vue, de la science considérée. Quel que soit le cadre
théorique sur lequel on s’appuie, on doit donc transformer le film en un sys-
tème dépiction-description a priori 48 hybride image-texte, reposant sur une
sélection d’un certain nombre de moments dont l’ensemble va constituer le
matériau empirique propre à ce système.

3.2.2 La vision synoptique

Un premier mouvement à mon sens indispensable consiste donc à dis-
crétiser la pratique (le film) en une série de moments. La « reconstitution » de
la pratique qu’on opère ainsi me semble obéir à ce que Wittgenstein appelait
une « vision synoptique » (Übersicht). Le terme est utilisé par Wittgenstein
dans différentes œuvres. Significativement, il est d’abord utilisé par lui pour
caractériser l’enquête empirique en anthropologie :

« Wittgenstein introduisit le concept pour la première fois à l’occasion de ses ré-
flexions sur l’anthropologie 49… Il affirmait que le rapprochement de faits relatifs à des
rituels recueillis dans le monde entier par Frazer dans son Rameau d’or fournissait,
non pas l’explication génétique du rite du roi de Nemi que Frazer recherchait, mais
une sorte de clarification de ce rite, par la présentation synoptique des données » 50.
Glock, 2004, p. 585

Hans Johan Glock, dans son remarquable « Dictionnaire Wittgenstein »
(2004, p. 585) produit à ce propos les considérations suivantes :

« Le mot Übersicht tel que Wittgenstein l’utilise et les expressions de la même famille
(übersichtlich, Übersichtlichkeit, übersichtliche Darstellung) sont diversement traduits
en anglais (overview, survey, surview pour Übersicht), ce qui dissimule l’importance
et la fréquence du concept dans son œuvre » 51.

48 On postule que dans ce système dépiction-description a priori hybride, le « sous-système
image » peut prendre toutes les valeurs (par exemple de 0 à 1) de même que le « sous-système
texte ». Ce qui signifie qu’on peut avoir à la limite un système hybride qui ne l’est plus, entière-
ment composé d’images (sous-système image = 1 ; sous-système texte = 0, composition très
rare), ou entièrement composé de textes (sous-système image = 0 ; sous-système texte = 1,
composition fréquente), tous les arrangements intermédiaires pouvant être pris. Ces systèmes
de dépiction-description sont ici considérés par rapport au film, mais ils peuvent avoir d’autres
sources et d’autres fonctions. Qu’on songe par exemple à la géométrie, où la figure (en elle-
même analogique) est digitalisée par le commentaire, et à l’exemple fameux des géomètres chi-
nois ou indiens, où la figure sert de preuve : le texte est alors simplement accompagné d’un
« Regarde ! », dans un système dépiction-description où l’équilibre texte-image bascule drasti-
quement du côté de l’image (pour une analyse de ce dernier cas, voir Mercier, 1988). On peut
également étudier le domaine particulièrement intéressant des articles de journaux et des info-
graphies (Kerneis, 2009), ces dernières faisant, dans certains cas, partie des diagrammes, ima-
ges qui acquièrent certaines propriétés digitales, et susceptibles de model interpretation

(Blachowitz, 1997). Lorsqu’on utilise des logiciels tels Transana, Videograph, ou Advene (cf.
Veillard, à paraitre), qui constituent en eux-mêmes un « sous-système » hybride dépiction-des-
cription, l’équilibre dépiction-description constitue une variable propre du système hybride.
49 Dans les Notes sur le rameau d’or (1982).
50 L’expression anglaise utilisée par Glock, pour « une sorte de clarification de ce rite, par la
présentation synoptique des données », dans la version originale de son dictionnaire (1996) est
« a different kind of illuminating synopsis of the data ».
51 Les traducteurs français (Hélène Roudier de Lara et Philippe de Lara) assurent que « la tra-
duction en français est aussi malaisée mais moins variée : « vue d’ensemble », « synopsis »,
« tableau synoptique », « présentation synoptique », etc. L’important, me semble-t-il, consiste
bien à identifier le concept et à en reconnaître les diverses occurrences.
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Une « réévaluation » conceptuelle de la notion de « vue synoptique »,
ou de « présentation synoptique », semble donc s’imposer, et pas seulement
dans la seule étude de l’œuvre de Wittgenstein. L’objectif recherché par une
« présentation synoptique » consiste bien, d’une manière générale, à clarifier

une pratique donnée par la mise en visibilité et en contiguïté de formes autre-
ment « cachées » de cette pratique. On construit ainsi, nous dit Wittgenstein
selon Glock (2004, p. 585), au moyen d’une « méthode morphologique », des
« objets de comparaison : ils ne caractérisent pas les phénomènes mais déter-
minent un arrangement possible en vue de les penser ». Le principe synopti-
que consiste bien à « mettre ensemble » des faits dont la perception courante
ne peut organiser le rapprochement 52.

Wittgenstein fait également fonctionner ce principe synoptique dans
l’étude du langage.

« Le but d’une représentation synoptique n’est pas de montrer la grammaire telle
qu’elle est, mais de provoquer un changement dans notre perception des formes
(gestalt switch) en soulignant un nouvel aspect de l’usage que nous faisons des
mots ».
Glock, 2004, p. 588

On pourrait lier l’usage du principe synoptique pour la description
anthropologique des pratiques et son usage dans l’étude du langage en géné-
ralisant la notion de grammaire, et ainsi poser que le but d’une représentation
synoptique consiste à provoquer un changement dans notre perception des
formes (gestalt switch) de la pratique, par rapprochement d’éléments d’habi-
tude disjoints, qui permette d’en identifier une grammaire possible en tant que
forme d’organisation contraignante. On saisit donc ici l’étroite parenté entre
le gestalt switch que permet la vision synoptique et l’opération d’estrange-
ment travaillée par Ginzburg (1998, 2010).

On le voit, le type de réduction que constitue le tableau synoptique
d’une pratique ajoute à ses fonctions pratiques (rendre possible l’appréhen-
sion d’un ensemble là où la perception est dépassée par la masse des
données 53) les fonctions épistémologiques, que j’ai commencé de préciser ci-

52 La parenté avec le sens du cinéma selon Godard est ici frappante : « Et c’est ça le cinéma,
rapprocher des choses qui doivent être rapprochées, mais qui ne sont pas disposées à l’être »
(Godard, 1998, p. 20).
53 On voit donc que même dans sa seule description « pratique », la conception du synopsis tel
qu’il est utilisé au sein de la théorie de l’action conjointe en didactique (et ailleurs, cf. par exem-
ple Schneuwly et al., 2006 ; Leinhardt & Steele, 2002 ; Ash, 2007) dépasse largement celle pro-
pre au langage du cinéma. Journot (2008) le décrit ainsi : « Descriptif sommaire de l’argument
d’un film, le synopsis tient en quelques lignes et est destiné principalement à la production »
(Journot, 2008)), la différence des définitions s’expliquant bien entendu par la différence des
fonctions. On pourrait dire que le synopsis didactique se rapproche davantage du scénario (« le
scénario d’un film est le canevas rédigé des épisodes du film, qui ne donne pas, ou peu, d’indica-
tions techniques » (Journot, 2008)) quoique les fonctions du synopsis didactique et du scénario
soient évidemment bien différentes. On peut voir une familiarité réelle du synopsis didactique
avec le découpage, en tant que « préalable méthodique à l’analyse filmique, le découpage décrit
la structure du film réalisé, sa segmentation en grandes unités, plans, séquences ou syntagmes,
selon le but que s’assigne l’analyste » (Journot, 2008). Le découpage remplit ainsi « deux fonc-
tions principales : mettre en évidence, par la division, des unités combinables ; poser les bases
d’une description méthodique de l’objet » (Gardies & Bessalel, 1992).
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dessus, de l’Übersicht. Pour avancer dans la caractérisation de ces fonctions
épistémologiques, il faut être conscient du fait que cette vision synoptique, en
reposant sur la notion de rapprochement ou de connexion, suppose forcé-
ment la création de maillons intermédiaires :

« La représentation synoptique (übersichte Darstellung) nous procure la compréhen-
sion qui consiste à « voir les connexions 54 ». D’où l’importance qu’il y a à trouver et
à inventer des maillons intermédiaires 55 ».
Wittgenstein, 2004, § 122, p. 87

La première partie de ce chapitre m’a amené à montrer comment le film
pouvait être perçu comme l’instrument d’une clinique, comme un instrument
clinique. D’une certaine manière, un synopsis devra pouvoir constituer, sans jeu
de mots, une sorte de « tableau clinique », un tableau du système didactique à
l’œuvre dans une situation spécifique. Le tableau synoptique constituera ainsi
lui-même un dispositif clinique, produit dans une certaine forme de suspension
(provisoire) du jugement et de neutralité interprétative. Il aura cette particula-
rité, au sein des recherches que je présente ici, de caractériser l’action.

Dans ce qui suit, je donnerai tout d’abord un premier exemple de
tableau synoptique, puis je noterai certaines premières propriétés d’un tel
tableau, en montrant en particulier comment peut se faire la mise en con-
nexion et la détermination des « maillons intermédiaires » 56.

3.2.3 Le synopsis d’action : un premier exemple

Dans cette section, je donne à voir un synopsis d’action, l’expression
attirant l’attention sur le genre « actionnel » de cette forme. Au-delà de sa
réelle spécificité, ce synopsis (repris de Schubauer-Leoni et al, 2007, légère-
ment modifié) exprime un certain nombre de traits communs à tout synopsis.
Du point de vue de son contenu de savoir, il réfère à la course à 20 57 (Brous-
seau, 1998 ; Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000). Voici comment il est
présenté par les auteurs :

« Le synopsis… met en parallèle les deux séances : celle animée par un
professeur que nous appellerons P1 (enseignante formée aux enjeux mathéma-
tiques et didactiques du jeu et de la théorie des situations (Brousseau, 1998)),

54 L’idée de « mise en connexion » est centrale, on l’a vu, pour C. Diamond (1989) et S. Laugier
(2006). Elle joue en particulier un rôle majeur, j’en ai repris l’idée (Chapitre Un) dans la caracté-
risation des arrière-plans.
55 L’expression utilisée en allemand par Wittgenstein est Zwischengliedern, traduite en
anglais (Wittgenstein, 2004) par intermediate cases. On pourrait aussi traduire l’expression
allemande par in between. Je remercie ici Meinert Meyer pour la traduction proposée.
56 Il sera utile de garder à l’esprit, pour la lecture de cette partie de ce chapitre, la clarification
qu’opère Veillard (2011) quant aux fonctions essentielles du synopsis. L’auteur rappelle par
ailleurs très utilement que le terme vient du grec synopse, qui désigne un « livre qui présente les
Évangiles de manière parallèle, en rapprochant autant que possible les passages relatifs aux
mêmes évènements ».
57 J’ai décrit le jeu de la course à 20 dans les chapitres précédents. Je rappelle qu’il oppose deux
joueurs. Le premier dit 1 ou 2 ; le second ajoute 1 ou 2 au nombre produit par le premier et l’énonce.
À son tour, le premier ajoute 1 ou 2 au nombre produit par le second et l’énonce. Ainsi de suite. Le pre-
mier qui a dit 20 a gagné. Cette situation, qu’on peut modéliser au moyen de la division euclidienne, a
joué un rôle important dans le développement de la théorie des situations (Brousseau, 1998).
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et celle conduite par le professeur P2 (qui découvre le descriptif du jeu sans
autre apport)… Dans le synopsis sont par ailleurs mis en évidence 58 les deux
moments contrastés qui seront ensuite soumis à une analyse plus fine à l’aide
des catégories de gestes et techniques du modèle » (Schubauer-Leoni et al,
2007).

Synopsis des deux séances « Course à 20 » gérées par P1 et par P2

58 Cases grisées dans le tableau 3.

P1 P2

minutes
Modalités

travail
Faire jouer le jeu : 
étapes de l’activité

minutes
Modalités 

travail
Faire jouer le jeu : 
étapes de l’activité

1-4
collectif

Consignes+jeu d’essai 1-4
collectif

Consignes+jeu d’essai

5-7
Organisation dyades, écri-
tures, reprise consignes

5-7
Organisation dyades, écri-
tures, reprise consignes

8-21 dyades
4 jeux 1 contre 1
situation d’action
statut du 17

8-17 dyades
4 jeux 1 contre 1
situation d’action
statut du 17

22-29 collectif

1/2 classe (équipe A) con-
tre 1/2 classe (équipe B). 
1 représentant de chaque 
équipe au tableau
situation de formulation 18-35 collectif

6 jeux 1/2 groupe contre 
1/2 groupe (3 contre 3)
reprise situation d’action

30-39
Dyades + 

coll.

Discussion sur le statut de 
17,14, pair/impair, com-
mencer avec 2, 11, 14, 17, 
20, 2 au début

40-42

collectif

Équipe contre équipe
36-40 triades

Discussion dans les 
groupes de 3 élèves

43-48

Situation de découvertes 
et preuve. Équipe contre 
équipe : preuve → gain 1 
point ; falsification → 
gain 3 points

41-45 collectif

Consigne découvertes

49-53
Preuve empirique asser-
tion « avec 11 on 
gagne » ; contre preuve

46-51 dyades
Reprise situation d’action
1 contre 1 + discussion 
sur action

54-59
Théorème 8 et 5 et « avec 
2 on gagne »

52-64 collectif

Découvertes sur 11, 14, 17
Accélération + écriture 
série gagnante au 
tableau

60-64

Vérification empirique
Institutionnalisation série 
gagnante
Consigne : « course à 30 » 
en avançant de 1, 2 ou 3. 
Travail à domicile
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Nous avons commencé de l’exprimer, le synopsis d’action développé
en théorie de l’action conjointe en didactique constitue un découpage parti-
culier de l’action. L’exemple ci-dessus incite à remarquer les parentés de cette
forme de découpage avec celui opéré a priori dans une pièce de théâtre.
Nous avons exprimé plus haut (cf. en particulier chapitre 4) cette parenté, en
montrant comment on peut décrire certaines scènes, au sein desquelles du
« savoir » entre en jeu, sous la forme de jeux d’apprentissage.

On peut trouver dans la description ci-dessus un équivalent de ces
grandes unités de la pièce que sont les actes (par exemple, pour la classe 1,
ce qu’on pourrait nommer « l’organisation du jeu » (minutes 1 à 7) ou « le jeu
équipe contre équipe » (minutes 40 à 64)). On peut distinguer à l’intérieur de
ces actes l’équivalent des scènes théâtrales (par exemple, « l’organisation du
jeu » est divisée en deux scènes ; « le jeu « équipe contre équipe » en quatre
scènes). Le découpage en actes et en scènes est un découpage qu’on pourrait
produire simplement de visu (de la même manière qu’il est possible, la plu-
part du temps, de déterminer les différents actes et scènes d’une pièce de
théâtre sans en comprendre la langue). On retrouve donc ici l’aspect « objectif »
dans le découpage en « actes » et en « scènes », que j’ai signalé plus haut.

Actes et scènes apparaissent, d’une certaine manière, de façon mani-

feste dans le film, tel qu’un plan large du fonctionnement de la classe, par
exemple, peut le donner à voir. On peut en effet conjecturer que les plans lar-
ges sont moins dépendants des théories (Tiberghien & Sensevy, à paraître),
comme l’argumentait Margaret Mead contre Gregory Bateson (1976), et qu’ils
permettent donc de saisir ce qui, d’une certaine manière, transcende les
découpages théoriques. En revanche, les épisodes ou évènements internes à
chaque scène ne peuvent être appréhendés qu’en changeant le grain de
l’analyse et dépendent beaucoup plus fortement du point de vue spécifique de
l’analyse, de même que la caractérisation théorique d’une scène donnée
comme un jeu d’apprentissage.

Par exemple, si l’on considère, dans le cas de la classe 1, la deuxième
scène (intitulée « Situation de découverte de preuve », minutes 43 à 48), il
faudra passer d’une structuration manifeste (la scène elle-même), dont la
mise au jour peut faire l’accord de nombreux observateurs, à l’identification
de phénomènes guidée par le point de vue. On peut par exemple adopter une
centration voisine de celle que celle que j’ai opéré au sein du chapitre 4, dans
l’étude d’une autre séance de la même course à 20. On pourra alors s’intéres-
ser à ce qui a fait que, à ce moment précis de la séance, un nouveau jeu

d’apprentissage (dans le langage broussaldien, une « situation de preuve »,
prévue a priori dans le canevas de la séance) ait été initié. D’une manière
contrastive, on pourra se demander pourquoi le professeur P2, mettant en
œuvre l’autre séance étudiée conjointement, n’initie pas un jeu d’apprentis-
sage dont les fonctions seraient similaires. On saisit ici que les points de vue
sous-jacents, par exemple, l’intérêt épistémique pour les phénomènes de fal-
sification, ou l’intérêt sociologique pour les phénomènes d’influence, n’amène-
ront pas forcément à la désignation des mêmes épisodes, et sûrement pas au
même type d’analyse. Bien entendu, le fait que le synopsis ait été rédigé par
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des didacticiennes « signe » la dénomination des scènes. On pourrait imaginer
qu’un sociologue aurait nommé différemment la scène (incluant par exemple
la référence aux processus d’influence), encore différemment un ergonome
(incluant par exemple la référence aux processus identitaires), etc. Mais ce
que j’asserte est qu’il y aurait eu un certain niveau d’accord à un certain grain
de découpage du film et de la pratique, manifeste, que ce grain est celui des
« actes » et des « scènes », et que cet accord dans le « manifeste » résulte du
fait que ces deux premiers niveaux de découpage (actes et scènes) rendent
compte du sens de l’action pour l’agent 59. Dans cette perspective, le travail du
synopsis permet de produire de premières conjectures sur les intentions
proximales (les intentions en action) des agents.

On pourrait donc résumer ce qui précède dans le tableau suivant :

La structuration actes/scènes/jeux d’apprentissage/épisodes/évènements

L’une des caractéristiques particulières du tableau 3 concernant la
« course à 20 » consiste dans la manière dont il illustre la réduction synopti-
que mentionnée ci-dessus. Il y a bien réduction, dans la mesure où chacun des
actes et des scènes « résume » un ensemble d’évènements fort complexes et
qui sont vus par l’analyste comme « formant un tout ».

Le principe synoptique, résidant dans le rapprochement des faits, et
leur mise en connexion, fonctionne d’abord, pourrait-on dire, verticalement
(diachroniquement) dans la mesure où l’on peut mettre en relation, par exem-
ple, au sein de la première classe (P1), le fait qu’entre les minutes 30 et 39, la
classe a mis en évidence que 2 était gagnant, alors que ce gain n’a été
« démontré » qu’entre les minutes 54 et 59. La simple lecture du synopsis
pourrait alors inciter le chercheur à « tracer », dans le film et dans l’éventuelle
transcription de la séance, l’ensemble des comportements relatifs à la conjec-
ture et au théorème « 2 est gagnant », produisant ainsi, de ce point de vue, une
histoire de ce savoir dans la classe.

Le rapprochement des faits propre au principe synoptique fonctionne
également horizontalement, dans la mesure où il permet la comparaison entre
les deux classes. Comparaison dans le déroulement temporel (qui permet par

59 Une conséquence de ceci est qu’un tel découpage doit en général apparaître comme relati-
vement « naturel », « familier », à l’agent à qui l’on propose de voir sa pratique de cette manière.

Actes Les grandes divisions de la pratique, objectivables de manière unique-
ment visuelle.

Scènes Emboîtées dans les actes, homogènes à eux pour leur détermination, 
c’est-à-dire objectivables de manière visuelle.

Jeux d’apprentissage – 
Épisodes – Évènements

Identifiables seulement par l’analyse du contenu des interactions.
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exemple de remarquer jusqu’à la minute 21 une certaine similitude, rompue à
partir de cette minute 21, ce qui peut inciter l’analyste à rechercher les raisons
de cette rupture). Ou bien comparaison dans les formes de situation mises en
jeu (la classe 2 ne parvenant pas à « sortir » d’une situation d’action, contrai-
rement à la classe 1), etc.

On peut généraliser ce que nous apprend ce tableau : le principe
synoptique repose sur deux grandes types de rapprochement, de mise en con-
tiguïté. Un rapprochement interne (« vertical », au sein de la colonne 1, cor-
respondant à la même classe, dans le tableau précédent), qui défait l’irréver-
sibilité du temps, qui permet d’observer la genèse d’une pratique, et de
comparer entre eux différents moments de cette genèse. Un rapprochement

externe (« horizontal », entre les deux colonnes, correspondant à la compa-
raison des deux classes, dans le tableau précédent), qui défait la différencia-
tion spatiale (et temporelle), qui permet d’observer simultanément deux pra-
tiques, et des les comparer entre elles.

D’une certaine manière, on comprend alors que parler de vue synop-

tique, c’est parler de comparaison : comparaison de la pratique avec elle-
même (verticale, dans le tableau ci-dessus) ; comparaison de la pratique avec
une autre 60 qu’elle même (horizontale, dans le tableau ci-dessus). C’est cette
comparaison qui peut provoquer, à certaines conditions, des gestalt switch

fructueux.

On peut noter, par ailleurs, que les deux types de rapprochement peu-
vent se fondre en un troisième, si l’on produit une analyse les nécessitant tous
deux : par exemple, dans le tableau synoptique étudié, le fait de prendre pour
objet de comparaison entre les deux classes (rapprochement externe) la
manière dont une affirmation d’élève sera passée du statut de conjecture à
celui de théorème (rapprochement interne). Ce rapprochement mixte, à la
fois interne et externe, constitue un exemple de cette clarification que la
vision synoptique est censée apporter en donnant à voir des choses que nous
avons devant les yeux, mais que les limites de notre perception, ou nos habi-
tudes de perception, nos formes de représentations préconstituées, nous
empêchent de noter.

Chacun de ces rapprochements, au plan épistémologique, repose bien,
pour reprendre la dénomination de Wittgenstein présentée plus haut, sur la
détermination d’un intermédiaire : par exemple le fait de se demander au sein
de la même classe ce qui advient du « théorème 2 » ; le fait de comparer la pro-
duction différente, dans chacune des classes, des jeux d’apprentissage et de
l’équilibre contrat-milieu qu’ils activent. On aurait pu prévoir a priori de tels
comparateurs, mais ils auraient pu être sans pertinence. C’est la présentation
synoptique, et le travail ascendant à partir d’elle, qui permet de voir les

connexions, ou du moins des connexions possibles, et de se focaliser sur tel

60 Sans que cette altérité ne soit a priori fixée. C’est bien le sens d’une comparaison à la fois
rigoureuse et inventive, de ne pas s’en tenir aux divisions et regroupements déjà-là, et de pou-
voir comparer l’incomparable, pour parler comme Détienne (2009), dans une conception de
l’altérité qui ne l’essentialise pas (Bazin, 2008).
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intermédiaire plutôt que sur tel autre. Il faut également percevoir, dans ce tra-
vail de clarification, en quoi est efficace la seule dénomination, lorsqu’elle est
relayée par le rapprochement. Ainsi, la lecture des colonnes du tableau consa-
crées à la séance de P2 nous montre que l’analyse a utilisé deux fois le descrip-
tif « reprise situation d’action ». Par rapprochement avec les colonnes du
tableau consacrées à la séance de P1, on voit que cette reprise de situation
d’action contraste nettement la pratique de la séance de P2 avec celle de P1.
Chez P1, la structuration en jeux d’apprentissage, chaque fois organisés sur des
systèmes contrat-milieu bien différent, et orientés vers des enjeux bien spéci-
fiques, suffit à montrer des différences majeures entre les deux mises en
œuvre. Ces différences sont aussi probablement des différences entre les sys-
tèmes intentionnels et leur spécification stratégique, chez chacun des profes-
seurs. Ainsi, en décrivant « simplement » un ensemble de faits que le(s) film(s)
met(tent) devant les yeux, l’analyste produit un premier genre de connais-
sance, qui certes a nécessairement besoin d’être approfondi, mais qui oriente
la suite de l’enquête empirique de manière drastique.

À ce stade de l’étude, nous pouvons tenter de désigner certaines pre-
mières propriétés générales des synopsis d’action, ensemble que nous com-
plèterons dans la suite du chapitre.

3.2.4 Le synopsis d’action : quelques propriétés

– Le synopsis est un dispositif clinique

Un « tableau clinique », en médecine, constitue une manière de pren-
dre ensemble des symptômes pour leur donner une unité identifiable, en cons-
tituer ainsi une nouvelle visibilité et un nouvel énonçable (Foucault, 1963 ;
Deleuze, 1986). Il est le produit d’une attention spécifique qui repose sur une
certaine forme de suspension du jugement et de neutralité interprétative.
D’une manière parente, le tableau synoptique construit une visibilité inédite
par le rapprochement et la mise en connexion d’entités préalablement non sai-
sies ensemble. Sa production et son usage requièrent un type d’attention flot-
tante proprement clinique, potentiellement ouverte à tout indice, que l’indice
figure sur le film, dans le transcript éventuellement associé, ou dans le tableau
synoptique lui-même 61.

– Le synopsis résume l’action, propose une forme d’unité à la pra-

tique, et permet de situer la partie dans le tout

Le synopsis résume l’action filmée, et l’opération de réduction qu’il
produit est rendue nécessaire par le caractère analogique de cette action fil-
mée. Il traite ainsi, comme le montre Dretske (1981) à propos de l’opération
de digitalisation « des choses différentes comme étant essentiellement
identiques », en subsumant un ensemble de faits sous une même désignation
(le titre d’un acte ou d’une scène, par exemple). Ce faisant, il permet, à une

61 En ce sens, l’identification des traces et indices dont nous parle Ginzburg (1987) est à penser à
tous les « étages » de l’analyse, à propos de toutes les formes du système de dépiction-description.
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certaine échelle tout au moins, de percevoir une forme d’unité de la prati-

que. Il faut comprendre en effet que ce résumé de l’action
« est d’autant plus nécessaire que le corpus (protocole ou système de protocoles,
concernant plusieurs séances par exemple) est long. Le synopsis, tout en produisant
une réduction de l’information, permet également de garder l’empan de la séance
complète (ou de plusieurs séances successives) en faisant état de l’économie d’en-
semble, nécessaire à une construction du sens pour dégager le fonctionnement du
système didactique. Celui-ci est, par définition, un système « à mémoire » : il est donc
risqué d’isoler (par l’analyse) l’une des parties sans la référer au tout. Encore faut-il
s’interroger sur ce qu’on entend par « tout » puisque, par définition encore, l’empan
d’une seule séance est, à son tour, un choix d’unité d’analyse qui appelle une argu-
mentation théorico-méthodologique ».

Schubauer-Leoni et al., 2007

L’exhibition de cette relation partie-tout peut être conçue comme un
effet de la vision synoptique : c’est au moyen des modes de rapprochements
décrits ci-dessus que l’on constitue des emboîtements et des hiérarchies, tou-
jours réversibles en fonction des points de vue adoptés.

– Le synopsis rend contiguës des choses organiquement séparées

dans l’action, met donc en relation des faits jusqu’alors disjoints par

l’irréversibilité temporelle ou par la séparation spatiale

Nous l’avons vu ci-dessus, il s’agit ici de la fonction de rapprochement

propre à la vision synoptique. Nous verrons ci-dessous que l’empan temporel
ou spatial de ce rapprochement est variable. On peut mettre en relation deux
séances effectuées dans un même collectif l’une au début et l’autre à la fin de
l’année, de même qu’on peut mettre en relation deux événement situés à quel-
ques centièmes de seconde d’intervalle. On le comprend, le principe synop-

tique, qui consiste à embrasser des faits auparavant non solidaires, à mettre
en relation des éléments jusque là séparés, est un principe de mise en con-
nexion qui transcende la forme méthodologique du synopsis d’action, telle que
nous en avons donné un exemple ci-dessus et que nous allons en donner ci-
dessous. Il n’en demeure pas moins qu’il constitue la première raison d’être
épistémologique de cette forme méthodologique.

– Le synopsis permet la comparaison et la mise en relation des

unités discrètes constituées

On peut se livrer, à partir du tableau synoptique présenté, à différen-
tes manipulations : par exemple comparer les durées, catégoriser les actes ou
les scènes (leur donner un « titre »), élaborer diverses structures possibles
d’une même portion de pratique. On l’a vu, ces manipulations peuvent être à
la fois « verticales » (rapprochement interne, comparaison de la pratique avec
elle-même), « horizontales » (rapprochement externe, comparaison de la pra-
tique avec une autre), ou « mixtes ». En reprenant la distinction structural/
intrinsèque proposée plus haut (au paragraphe 1.3 dans ce chapitre), de telles
manipulations constituent en quelque sorte, dans certains cas, un moyen de
faire du structural sur l’intrinsèque, c’est-à-dire de faire porter des analyses
« syntaxiques » (structurales) sur des unités de contenus (intrinsèques).
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Cette manière de faire peut se généraliser, notamment au moyen de logiciels
d’aide à l’analyse des images.

– Le synopsis amène à la localisation d’évènements/épisodes can-

didats

En donnant à voir un certain type de découpage plus ou moins mani-
feste, le synopsis invite à l’exploration plus fine de certaines unités de ce
découpage. Il peut inciter par exemple à se demander ce qui a déterminé le
passage d’une scène à une autre, ou ce qui explique la présence de telle ou
telle récurrence, ou à conjecturer, pour une scène particulière, la présence
d’évènements potentiellement pertinents, dont l’étude permettra l’élucidation
de l’action. Il permet donc de supposer une densité plus ou moins forte de tel
ou tel épisode pour guider ainsi l’enquête.

– Le synopsis permet de s’approprier la pratique et de la faire

approprier à autrui

La compréhension de la pratique étudiée, au sens étymologique du
mot comprendre (prendre avec), constitue à mon sens un aspect déterminant
de l’utilisation du synopsis dans le travail d’analyse.

On peut postuler que la qualité de cette analyse dépend en partie de
la manière dont l’analyste a pu se rendre familier de la séance, familiarité
qu’on pourrait par exemple évaluer en vérifiant la mémorisation raisonnée,
par l’analyste, des divers épisodes de la séance et des énoncés produits par le
professeur ou les élèves. La lecture d’un synopsis rend la pratique familière,
et cet effet est également précieux pour le récepteur des analyses produites :
prendre connaissance d’un synopsis, c’est très rapidement saisir un résumé de
pratique qui nous rend à même de recevoir avec pertinence des analyses por-
tant sur l’un ou l’autre aspect de la pratique ainsi résumée 62.

Une attention proprement linguistique au synopsis qui précède (les
deux classes dans la course à 20) permet de montrer que les énoncés produits
sont d’une certaine manière « narrativement neutre ». En effet, il n’est pas
vraiment possible, par exemple, de dire que telle scène a « logiquement »
découlé d’une précédente. Nous allons aborder dans ce qui suit la question du
narratif et de la mise en intrigue, question qui nous permettra d’aborder à nou-
veaux frais celle de la constitution des synopsis.

– Le synopsis permet de produire de premières conjectures rela-

tives aux systèmes intentionnels des agents

Je pense avoir montré au chapitre précédent l’importance de l’identi-
fication des intentions didactiques, et sa complexité. Le synopsis fait apparaî-
tre une première structuration de la pratique. Il permet de commencer à saisir
les grandes lignes du jeu didactique. Mais commencer à comprendre à quoi les
personnes ont joué, c’est commencer à discerner les formes qu’ont pu prendre
leurs intentions dans l’action (proximales), qu’on aura cru pouvoir identifier

62 On trouvera une bonne illustration de l’ensemble de ces fonctions dans Gruson (2006).
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dans le synopsis, et émettre des conjectures quant aux intentions préalables
qui auront pu leur donner forme. Dans la plupart des cas, la présentation
synoptique ne permet pas la détermination de ces intentions, mais elle peut
dévoiler certains de leurs composants, et permettre ainsi de produire des
hypothèses quant à leur impact stratégique.

3.3 L’intrigue didactique

À partir de du tableau 3 étudié ci-dessus (les séances de P1 et P2 sur la
course à 20), se dégage ce qu’on pourrait appeler une chronique didactique.
Cette dernière notion est intéressante, dans la mesure où elle va nous permettre
de mieux saisir, par contraste, ce qui caractérise une intrigue didactique.

3.3.1 Le narratif et la mise en intrigue

De nombreux auteurs ont étudié les propriétés du récit, du narratif,
en essayant de faire comprendre à la fois leur nature et leur efficacité. Il s’agira
dans ce qui suit, sous cet éclairage, d’identifier certains aspects propres à ce
que j’ai appelé l’intrigue didactique, qu’on pourrait considérer comme le récit

des transactions didactiques dans une situation particulière.

On peut d’abord montrer que toute description « historique » ne cons-
titue pas un récit, mais que celui-ci suppose certaines spécificités.

Velleman (2003) rappelle ainsi que l’intrigue (muthos) selon Aristote
repose sur une certaine forme de nécessité logique. Aristote (2002, 1452 a 20-
21) explicite ainsi en effet qu’« il est très différent de dire que ceci se produit
après cela (tade meta tade) et que ceci se produit à cause de cela (tade dia

tade) » 63. Comme le souligne Klimis (2003, p. 478) : « le poète est celui qui
transforme la simple juxtaposition temporelle qui caractérise la vie en une
consécution nécessaire… La Mimèsis est ainsi ce qui transforme le hasard de
la vie en un schéma d’intrigue réglé par la nécessité… ». On comprend donc
que le propre de la mise en intrigue consiste à produire ce que Ricoeur (1983,
p. 86) nomme la « concordance discordante », cette « synthèse de l’hétéro-
gène » 64 (Ricoeur, 1983, pp. 128-129) :

« L’acte de mise en intrigue combine dans des proportions variables deux dimensions
temporelles, l’une chronologique, l’autre non chronologique. La première constitue la
dimension épisodique du récit : elle caractérise l’histoire en tant que faite d’évène-
ments. La seconde est la dimension configurante 65 proprement dite, grâce à laquelle

63 Les expressions grecques ont donné lieu à l’expression latine du sophisme « post hoc ergo

propter hoc » (à la suite de cela, donc à cause de cela). De la consécution, on a tendance à
déduire la causalité, ce qui est en général une erreur.
64 On peut noter que pour Ricoeur cette synthèse de l’hétérogène, opérée par l’intrigue qui
« de multiples manières, compose des séries hétérogènes » (Ricoeur, 1983, p. 128) est égale-
ment accomplie par la métaphore : « C’est ainsi que redescription métaphorique et mimèsis nar-
rative sont étroitement enchevêtrées, au point que l’on peut échanger les deux vocabulaires et
parler de la valeur mimétique du discours poétique et de la puissance de redescription de la fic-
tion narrative » (Ricoeur, 1983, p. 13).
65 Ici, Ricoeur explicite le fait qu’il emprunte à Louis Mink (1987) la notion de configurational

act. Un configurational act repose sur ce que Mink appelle configurational comprehension.
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l’intrigue transforme les évènements en histoire. Cet acte configurant consiste à
« prendre ensemble » les actions de détail… ; de ce divers d’évènements, il tire l’unité
d’une totalité temporelle… On ne saurait trop fortement souligner la parenté entre ce
« prendre ensemble », propre à l’acte configurant, et l’opération du jugement selon
Kant ».

Ricoeur (1990, p. 168-169) peut ainsi retrouver l’essence du muthos

aristotélicien (comme conversion en nécessaire ou probable) et le configura-

tional act de Mink (1987) de la manière suivante :
« Le paradoxe de la mise en intrigue est qu’elle inverse l’effet de contingence, au
sens de ce qui aurait pu arriver autrement ou ne pas arriver du tout, en l’incorporant
en quelque façon à l’effet de nécessité ou de probabilité, exercé par l’acte
configurant ».

On se rendra sensible, j’y reviendrai, à l’intérêt épistémique propre à la
mise en intrigue : d’une certaine manière, une intrigue accomplit ce qu’accom-
plissent les modèles scientifiques, puisqu’en donnant un sens particulier (une
« identité » dirait Mary Douglas (1999)) à des faits reliés à d’autres, et jusque-
là non reconnus comme tels, elle permet de comprendre et d’expliquer. Cette
force épistémique (substituer à « l’effet de contingence » un certain « effet de
nécessité ou de probabilité ») constitue en même temps un danger, « la syn-
thèse de l’hétérogène » pouvant se faire à la fois au détriment de la pertinence
générale et de la spécificité de certains des éléments synthétisés.

Ce passage d’un effet (de contingence) à un autre (de nécessité), Vel-
leman (2002) en donne une illustration frappante en citant la remarque de
E.M. Forster différenciant histoire (story) et intrigue (plot), et plus précisé-
ment « mise en intrigue » (plotting) au sein d’un roman :

« “The king died and then the queen died” is a story. The king died and then the queen
died of sorrow is a plot. Consider the death of the queen. If it is a story we say “and
then” ? If it is a plot we ask “why ?”. That is the fundamental difference between these
two aspects of the novel ».
Forster, 1927, p. 130, cité par Velleman, 2002, p. 4

Velleman (2002, p. 5) élabore ensuite à partir de cette distinction en
reprenant une trichotomie élaborée par Caroll (2001) suivant Morton White. Il
s’agit alors de distinguer entre les annales, qui représentent des évènements
comme temporellement ordonnés, les chroniques, qui représentent des évè-
nements temporellement ordonnés appartenant à un même sujet, et les récits,
qui nécessitent des connexions supplémentaires entre les évènements. Pro-
longeant cette distinction, on pourrait distinguer, dans la production d’un

Pour Mink, il existe trois sortes de compréhension. La compréhension théorique (« l’esprit de
géométrie » pascalien, selon Mink), lorsque un certain nombre d’objets peuvent être compris
comme instances d’une même généralisation ; la compréhension catégoriale qui consiste à tenir
ensemble des choses comme exemples de la même catégorie ; et la compréhension configura-
tionnelle (« l’esprit de finesse » pascalien, selon Mink). Contrastant la compréhension configura-
tionnelle avec la compréhension théorique, Mink (1987, p. 39) écrit ainsi : « But there is an other
way in which a number of things may be comprehended, as elements in a simple complex of con-
crete relationships. It is in this way what we see together the multiple images and allusions of a
poem, or the combination of influences, motives, beliefs, and purposes which explain a concrete
historical action”. Ce seeing together propre à « l’acte configurant », au principe selon Mink de
la compréhension de « l’action concrète historique », est d’un intérêt majeur, puisqu’il permet de
reconnaître l’unité de la pratique, tenue vers son telos.
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tableau synoptique, et plus généralement dans le système de description et de
compréhension d’évènements didactiques, deux formes : la chronique didac-

tique, qui consiste dans un rassemblement d’évènements temporellement
ordonnés, les connexions entre ces évènements étant « faibles » ou « lâches » ;
l’intrigue didactique, dans laquelle, comme nous l’avons vu plus haut, les
évènements sont reliés entre eux par une certaine forme de nécessité. Dans
cette perspective, le tableau synoptique présenté ci-dessus (cf. Tableau 3 :
Synopsis des deux séances « Course à 20  » gérées par P1 et par P2), même s’il
peut fournir à l’analyste des moyens pour établir certaines connexions entre
évènements, ne présente pas leur consécution comme nécessaire. Sa narrati-
vité, en ce sens, est relativement faible. Une lecture orientée de ce tableau
synoptique montre en effet que les évènements dont il atteste forment la
trame d’une chronique didactique, plutôt que d’une intrigue didactique,
puisqu’aucun événement n’est directement postulé dans le récit comme étant
source d’un autre. La mise en intrigue, résidant alors principalement dans le
passage de la chronique didactique à l’intrigue didactique, consiste dans
l’opération de mise en connexion d’évènements successifs, un événement
antécédent étant vu comme possible source 66 d’un événement postérieur.
L’intrigue peut alors se concevoir à la fois logiquement et dynamiquement

de la manière suivante :

66 Dans son article, Velleman (2002, p. 24) s’inscrit en faux contre une vision par trop
« causaliste » de l’intrigue, héritée d’Aristote. Selon lui, on reconnaît des épisodes d’une intrigue
bien souvent plus par le ressenti, par les affects, que par la construction logique : « A story…
enables its audience to assimilate events, not to familiar patterns of how things happen, but
rather to familiar patterns of how things feel ». La définition que je propose ci-dessus de la mise
en intrigue, fondée sur les notions de connexion et de source, me semble laisser ouvertes les
possibilités : les évènements sources de la mise en intrigue, et les opérations de connexion, en
tant que formes reconnues par le récepteur, peuvent être de nature « plutôt logique », ou
« plutôt affective ».
On peut trouver ici une consonance avec les remarques de Baroni (2007b, p. 11) : « Il me semble
que face au vaste héritage que nous a légué Paul Ricœur à travers ses réflexions sur les liens
entre temps et récit, la tendance générale a été de faire l’économie de la réflexion sur la discor-
dance pour privilégier la thématique classique (au moins pour les structuralistes et leur émules)
de la configuration narrative (ou « concordance »). L’interprétation commune consiste à radicaliser
les positions de Ricœur et à affirmer que la « mise en intrigue » consiste à passer d’une situation
existentielle chaotique et muette dans laquelle les événements se donnent de manière désordon-
née à une mise en discours qui sélectionne, qui coordonne, qui intègre les événements dans une
suite causale formant enfin une totalité qui devient compréhensible. Mais c’est une caricature :
voir dans la mise en discours une construction de sens qui serait en rupture avec l’événement tel
qu’il peut être vécu transforme en fait la position phénoménologique de Ricœur en un construc-
tivisme relativiste, ce qu’il n’aurait jamais assumé. Personne ne semble vouloir lire les passages
dans lesquels Ricœur affirme avec force que « aussi longtemps que nous mettons de façon unila-
térale la consonance du côté du seul récit et la dissonance du côté de la seule temporalité […]
nous manquons le caractère proprement dialectique de la relation. » (Ricoeur, 1983, p. 139). Il
ajoute que « la mise en intrigue n’est jamais le simple triomphe de l’ordre. Même le paradigme de
la tragédie grecque fait place au rôle perturbant de la péripétéia, des contingences et des revers
de fortune qui suscitent frayeur et pitié. Les intrigues elles-mêmes coordonnent distention et
intention » (Ricoeur, 1983, p. 139). Pour Ricœur, « la structure même du récit » met en jeu « la
dialectique entre contingence et ordre, entre épisode et configuration, entre discordance et
concordance » (Ricoeur, pp. 282-283) ».
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« Plot… is the logic and dynamic of narrative, and narrative itself a
form of understanding and explanation » (Brooks, 1984, p. 10, cité par Velle-
man, 2002, p. 1).

Nous allons voir dans ce qui suit que chronique et intrigue didactique
peuvent être conçus comme deux pôles d’un gradient 67.

Avant de continuer, notons ici une dimension fondamentale du film de
la pratique : dans un rapport mimétique/analogique à la réalité, il peut être
indéfiniment revu et soumis ainsi à une succession d’actes configurants qui
mettent en connexion des évènements jusque-là perçus comme (plus ou
moins) indépendants. On retrouve ici la caractéristique de densité de l’analo-
gique, projetée sur la temporalité organisée que l’intrigue représente : il est
toujours possible de produire une nouvelle description de l’analogique, il est
donc toujours possible de produire une nouvelle description orientée, une
nouvelle mise en intrigue, d’un film de la pratique.

3.3.2 L’intrigue didactique et le jeu des transactions didactiques

Quel peut être le but de ces « actes configurants », qui font passer de
la chronique didactique à l’intrigue didactique ? Pour la théorie de l’action
conjointe en didactique, il s’agit de rendre capable le chercheur d’une certaine
forme de compréhension de l’action, sous la forme du jeu didactique sous
l’espèce duquel la théorie de l’action conjointe en didactique pense les tran-
sactions didactiques. Dans une telle perspective, qui requiert l’établissement
d’une certaine parenté entre la notion d’intrigue, de mise en intrigue, et celle
de jeu, on peut utilement considérer le travail de Gallie 68 (1964), qui fait
l’objet d’une longue analyse de Ricoeur (1983, pp 265-276). Pour Gallie, un
concept central, quoique non exclusif, nous le verrons, est celui de followabi-

lity d’une histoire racontée. Ricoeur (1983, p. 267) montre qu’on peut relier
les concepts de mise en intrigue et de followability : l’opération de mise en
intrigue (didactique) est précisément ce qui configure et reconfigure l’histoire
(didactique) dans une dialectique spécifique entre contingence et nécessité
(l’intrigue disposant les évènements sur un gradient contingence/nécessité),
et c’est cette opération qui fait que l’on puisse suivre l’histoire. Dans le livre
de Gallie, ce premier mouvement (la production du concept de followability)
est suivi d’un second, particulièrement intéressant pour mon propos. Velle-
man (2002) retrouve en effet la filiation de Gallie 69 à travers Louis O. Mink, qui
résume l’un des apports de Gallie de la manière suivante :

67 L’observation clinique, par exemple celle de nourrissons (Mélier, 2007), peut amener à tra-
vailler systématiquement dans ce gradient, ou dans ses pôles. Mélier (2007, p. 482) distingue
ainsi un « récit descriptif, sans intrigue… » qui constitue « « un tableau » à partir duquel l’ana-
lyse pourra se développer », et « un récit raconté et interprété » élaboré sur la base du récit des-
criptif collectivement travaillé en séminaire.
68 Plus précisément son livre Philosophy and the Historical Explanation (1964).
69 Il est intéressant de remarquer que Velleman ne cite jamais Ricoeur, avec lequel pourtant il
« partage » certains auteurs cités, parmi les plus importants.
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« Surprises and contingencies are the stuff of stories, as of games 70. Yet by virtue of
the promised yet open outcome we are enabled to follow a series of events across
their contingent relations and to understand them as leading to an as yet unrevealed
conclusion without however necessitating that conclusion ».
Mink (1987, p. 46), cité par Velleman, 2002, p. 12

Ainsi, le concept de followability trouve sa pleine mesure dans l’éta-
blissement d’une parenté épistémique fondamentale entre l’intrigue et le jeu :
suivre une intrigue c’est dans une certaine mesure suivre un jeu. Si bien que
Arthur (1965, p. 204) peut préciser, dans une étude critique du livre de Gallie,
l’aspect suivant :

« to exhibit his view on the role of contingency, he [Gallie] reinforces his usual fol-
lowing-a-story model with a following-a-game model » 71.

On pourrait alors résumer comme suit les remarques qui précèdent :
le travail de l’historien, comme celui du didacticien, pour ce qui nous con-
cerne, consiste à mettre en intrigue, dans un équilibre particulier entre faits
contingents et faits nécessaires, la simple chronique immédiatement perçue
des évènements. On voit ainsi que si l’intrique didactique ou le récit historique
ne s’identifient pas à une intrigue romanesque, ils en possèdent certains de
ses aspects, en particulier, on l’a vu, la synthèse de l’hétérogène et, d’autre
part, une certaine forme de curiosité et de suspens, une tension (Baroni
(2007) sans doute liée, ici, à la problématicité inhérente à l’intrigue scientifi-
que, et au jeu qu’elle active.

C’est ainsi que Gallie peut user d’un « modèle du jeu ». Il ne s’agit pas
seulement de considérer de manière explicite ou implicite en quoi les évène-
ments peuvent être considérés comme des coups ou des systèmes de coups
dans un jeu. Il me semble très important de comprendre que cet usage du
following-a-game model amène surtout à considérer celui qui analyse la pra-
tique comme le connaisseur d’un jeu, qui regarde par exemple un match de
cricket. Alors, nous dit Gallie (1964, p. 34) :

« according to their level of technical knowledge, judgment and experience, different
members of the group [des spectateurs plus ou moins connaisseurs du jeu] will follow
some moves with far more understanding than the majority, whilst some moves (say
of captaincy or of batting or bowling tactics) will be fully appreciated only by the local
expert and noticed perhaps by only a few others ».

Cette citation saisit il me semble l’essentiel de ce que le modèle du jeu
peut apporter pour comprendre ce que c’est qu’être confronté à une pratique
donnée – en prenant une forte conscience que quiconque agit est confronté,
pendant qu’il agit, à la pratique d’autrui. Comprendre autrui, dans ce modèle,
c’est bien comprendre le jeu qu’il joue, et, si, comme l’explicite Gallie, on est
« connaisseur » de la pratique, on devient capable d’apprécier des coups qu’à
peine quelques uns peuvent seulement appréhender, et qui, pour la plupart
des observateurs, sont littéralement invisibles 72. On retrouve ici la longue
expérience nécessaire, d’après Fleck (2005) pour forger un style de pensée. Il

70 C’est moi qui souligne.
71 C’est moi qui souligne.
72 Ces remarques de Gallie consonnent fortement avec celles de G. Ryle dans The concept of

Mink (1949).
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est frappant de constater l’étroite parenté de cette manière de voir avec les
conceptions de Jean Bazin (2008), pour qui l’anthropologue n’a pas affaire à
des « comportements », mais à des actions, qu’il interprète comme des coups
ou série de coups dans un jeu. Face à une population, l’anthropologue ne
décrit pas

« ce que ces gens sont (par exemple en quoi ils sont autres que moi ou que nous),
mais comment ils agissent. Dans ce cas, les évènements, ceux du moins qui sont des
actions, me servent non pas de données, mais de leçons. C’est un peu comme si j’as-
sistais à une partie d’un jeu auquel je ne sais pas encore jouer et dont je n’ai pas la
règle ; je dois apprendre sur le tas. Chaque coup dont je suis témoin me montre (mê-
me si telle n’est pas l’intention des joueurs) comment on joue. De même, ces gens
que je côtoie dans leurs activités quotidiennes ne sont pas tous aussi habiles, il y a
parmi eux des gagnants et des perdants, mais ils savent à peu près les uns et les
autres comment s’y prendre dans les différentes circonstances de leur existence. En
tout cas ils le savent mieux que moi. C’est pourquoi j’apprends d’eux peu à peu com-
me ils font. Ce “savoir comment” n’est pas déjà inscrit quelque part – par exemple
sous la forme d’un code, d’un recueil de recettes, d’un manuel de savoir-vivre –,
auquel cas je n’aurais qu’à demander qu’on me le fournisse. Le “jeu” social n’est ja-
mais livré à l’usager avec sa règle (son mode d’emploi) comme un jeu de société ».
Bazin, 2008, p. 355

Une visée anthropologique, dans laquelle veut s’inscrire la théorie de
l’action conjointe en didactique, suppose donc bien la compréhension du jeu
social auquel l’analyste a affaire, et la followability sous laquelle on peut
décrire cette compréhension suppose, comme l’exprime Bazin, la compré-

hension du jeu, et l’apprentissage de sa structure, de ses règles, de ses stra-
tégies, de son vocabulaire. Bazin l’exprime ainsi avec un grande force et une
parfaite économie : si je ne parviens pas à comprendre une pratique à laquelle
se livrent des hommes,

« mon ignorance, dans ce cas, n’est… pas une impuissance à interpréter, mais une
capacité à décrire ce qu’ils font. “B déplace son cavalier en F3” est une description
exacte de ce que fait B, mais qui suppose une connaissance minimale des échecs.
Si je ne l’ai pas, quelle que soit la manière dont j’essaie tant bien que mal de rendre
compte de ce mouvement, je ne peux pas dire que je sais ce que fait B. Et moins je
sais décrire, plus je suis tenté d’interpréter ».
Bazin, 2008, p. 417

Le connaisseur du jeu est ainsi, d’une certaine façon, celui qui va
pouvoir procéder à la synthèse des hétérogènes, et celui pour lequel l’imprévu
et le contingent, d’une certaine manière, seront vraiment perçus comme tels.
Le modèle du jeu constitue le médium au moyen duquel le récepteur de la
mise en intrigue va l’appréhender, au moyen duquel il va pouvoir, en suivant

l’intrigue, comprendre la pratique. La mise en intrigue devra d’une certaine
manière approcher ce qui, pour Gallie, est le but de la compréhension
historique :

« Historical understanding is the exercise of the capacity to follow a story, where the
story is known to be based on evidence and is put forward as a sincere effort to get
at the story so far at the evidence and the writer’s general knowledge and intelligence
allow ».
Gallie, 1964, p. 107
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Nous allons envisager, pour tenter donner corps à ces propos, deux
mises en intrigues didactiques.

La première est relative à un « jeu didactique » hors scolaire. Il s’agit
de l’évolution d’une jeune enfant et de ses parents dans une piscine, au sein
d’une activité appelée « Les bébés nageurs » (Loquet et al., 2007) 73.

Sous l’intitulé de paragraphe « Construction de l’intrigue didactique »,
les auteurs commencent par expliciter le travail accompli comme suit :

« De l’ensemble des matériaux produits…, le chercheur réduit l’information sous la
forme d’une narration. Les traces de co-action didactique vont donc « exister » à par-
tir d’un récit. Leur prise en charge discursive (relativement objective) est faite dans le
langage familier des acteurs, d’un double point de vue : celui des savoirs que le(s)
élève(s) construise(nt) ; celui de la circulation de ces savoirs entre professeur et élè-
ve(s) dans la classe. Apparaissent, à travers les jeux successifs, des sources possi-
bles de l’action didactique, plus ou moins hétérogènes et enchevêtrés dans une
histoire ».
Loquet et al., 2007, p. 136
On notera notamment l’idée que l’intrigue s’exprime ici dans le lan-

gage familier des acteurs, je reviendrai sur ce point dans la dernière section de
ce chapitre.

Voici le « résultat » de la mise en intrigue proprement dite :
La séquence « faire des bulles » met en scène la petite Az avec son papa (Paz) et sa
maman (Maz) au jardin aquatique.
Az émerge hors de l’eau à la suite d’une glissade sur le toboggan et tousse. Elle va
alors dans les bras de Maz. Paz fait remarquer à Az qu’elle ne fait pas de bulle lors-
qu’elle est sous l’eau.
Az s’éloigne pour aller chercher un arrosoir. Maz s’approche de Az et s’efforce de lui
montrer comment faire des bulles en s’immergeant le visage jusqu’aux yeux et en
soufflant dans l’eau.
Az essaie d’arroser Maz avec l’arrosoir. Maz prend l’arrosoir et verse le contenu sur
la tête d’Az.
Paz prend l’arrosoir à son tour et l’utilise pour montrer comment faire échapper des
bulles sous l’eau avec cet objet. Il s’immerge avec l’objet, puis invite Az à aller dans
le fond avec lui pour regarder ce qui se passe.
Lors de la deuxième tentative pour aller voir Paz faire des bulles avec l’arrosoir, Az
va faire un bisou sur la joue de Paz. Lorsqu’elle émerge elle instaure un jeu, que Paz
se met à rythmer avec la comptine « un, deux, trois ! » : faire des bisous sous l’eau,
puis des câlins, puis des guili-guili, puis des caresses puis la bagarre. Enfin Az sem-
ble ne plus avoir d’idée pour prolonger le jeu.
Paz propose alors d’aller faire des grimaces sous l’eau. Lors de son immersion pour
faire les grimaces, Paz mime un lion qui montre les griffes : il ouvre la bouche et ex-
pulse l’air pour crier. Az immergée voit Paz « rugir comme un lion ». Elle l’imite alors
et crie sous l’eau en provoquant ainsi des bulles. Paz propose par deux fois de re-
tourner crier sous l’eau. Az le suit et fait deux nouvelles fois des bulles en criant.
L’épisode s’achève dès lors que Az émerge de l’eau, sautille et se dirige vers le
toboggan.

Une lecture orientée par les analyses qui précèdent permet de saisir,
dans l’intrigue ci-dessus, une tension constitutive de la production d’intrigues
didactiques. Pour l’analyste, il s’agit de mettre en intrigue, et donc de passer,

73 Je reprendrai l’analyse de la pratique dont je reproduis ici l’analyse didactique au sein du
chapitre 8.
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comme nous l’avons vu, de la chronique, qui relate des consécutions, à l’intri-
gue, qui leur donne une forme orientée par la synthèse des séries hétérogè-
nes 74. Mais cette transition de la chronique à l’intrigue, si elle veut convaincre
rationnellement, doit se faire dans une certaine forme de neutralité narrative
(proche de la chronique) et d’évidence, de suspension, au moyen desquelles
le chercheur montre son respect des faits que la chronique a alignés. Ainsi, le
texte ci-dessus montre des traces d’événements sources, notamment dans la
structure syntaxique. Les auteurs énoncent par exemple que « Az émerge hors

de l’eau à la suite d’une glissade sur le toboggan et tousse. Elle va alors dans les bras de

Maz ». L’adverbe « alors » introduit une forme de lien entre la première action
(tousser parce qu’on avale de l’eau) et la seconde (aller dans les bras de Maz),
lien dont quiconque a une certaine expérience de ce type de situation peut
percevoir le sens. La mère de Maz la rassure après une expérience difficile.
Elle lui permet de franchir les « épreuves émotionnelles » du jeu. Ce lien
implicite d’une certaine manière une des situations fondamentales de l’intri-
gue, ici, qui donne sens au jeu : le travail sur le rapport corporel/respiratoire
de Az à l’eau. En se développant, l’intrigue, ainsi esquissée tout près de la
chronique, va permettre de saisir la dimension didactique des transactions
entre Az, sa mère, et son père, et de faire se demander par exemple pour quel-
les raisons Paz a choisi in fine le jeu du lion. Finalement, la followability de
cette intrigue pourra tenir précisément à sa dimension didactique, au fait que
cette suite d’épisodes peut s’interpréter comme un système de transactions
qui amènera l’enfant à construire un rapport plus assuré au milieu aquatique,
comme le montrent les auteurs dans la suite du texte auquel cet extrait appar-
tient, et que je reprendrai au chapitre 8. On voit bien aussi que se rendre capa-
ble de bâtir ou de suivre cette intrigue consistera, comme l’indiquait Gallie (le
passage d’un « following-a-story model » à un « a following-a-game model »),
à prendre conscience d’une forme de progression temporelle dans les transac-
tions, et à se rendre capable de comprendre le jeu joué, précisément un jeu
didactique, celui dans lequel des parents initient leur enfant à l’évolution
aquatique. C’est dans un tel jeu qu’on pourra reconnaître comme telles les
stratégies paternelles et maternnelles et les intentions qu’elles épousent.
Cette reconnaissance permettra alors d’orienter l’étude, en constituant en
épisodes pertinents, comme le font effectivement les auteurs, les transactions
entre Paz et Maz autour du « mime du lion sous l’eau », que l’intrigue fait
apparaître comme l’acmé des transactions didactiques entre les agents – et les
deux instances didactiques. L’intrigue permet ainsi de conjecturer certains
éléments du système des intentions didactiques de l’instance Professeur,
ici constituée par Paz et Maz. Le retour au film et à un système sémiotique

74 Il faut percevoir alors comment la mise en intrigue, dès lors qu’elle est produite à partir du
premier moment « suspensif » de la chronique, réalise, avec la synthèse des séries hétérogènes,
une opération du même genre que l’opération clinique dont parle Foucault (1963). Faire la syn-
thèse des hétérogènes, c’est d’abord, au moyen de la chronique, les exhiber, avant d’identifier le
type de tension narrative (Baroni, 2007a) qui va permettre de les prendre – ou plutôt de prendre
certains de ces hétérogènes – dans un tout.
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spécifique, donnant à voir l’action conjointe des agents (Roesslé, 2009) per-
mettra alors la poursuite de l’enquête.

Les descriptions qui précèdent permettent à la fois de donner sens à
une remarque de Carr (2008), et d’en tirer profit. Après avoir montré le pou-
voir explicatif d’un récit (narrative) pour expliquer la conduite d’un homme,
Carr (2008, p. 20) note :

« One thing to be noted about this explanation is that it is probably the same one that
the man himself would give for his own action. Though we could have gotten this ex-
planation from someone else, we could also have gotten it from him, if we had occa-
sion to ask. This rather obvious fact suggests that the narrative mode is very close in
form to the structure of action itself, from the agent’s point of view ».

La mise en intrigue que je viens de rapporter pourrait ici se rappro-
cher du sens de l’action pour l’acteur, ou, du moins, du sens qu’aurait pour

l’acteur une histoire qu’il pourrait en raconter 75. Mais notons qu’il peut
exister des mises en intrigue fort différentes, par exemple fondées sur des
catégories théoriques.

L’identification des épisodes, autour des évènements mis en intrigue
didactique, peut être ainsi produite dans une relative suspension théorique,
dans la seule orientation vers la perception d’un jeu didactique (ici au sein de
transactions qui ne sont pas situées au sein d’une institution didactique). Mais
la mise en intrigue peut reposer sur une analyse épistémique préalable
(comme par exemple l’analyse a priori du type de celle que j’ai évoquée au
chapitre 4).

Voici un exemple d’une telle mise en intrigue. Les auteurs (Assude &
Mercier, 2007, p. 161), nous confrontent à l’analyse comparée de la mise en
œuvre, au Cours préparatoire (Première primaire), de trois séquences de
deux séances, par trois professeurs différents, portant sur le même contenu
mathématique, au sein d’un protocole précisé. Il s’agit de coller un nombre
d’étoiles donné sur un sapin, par bandes de cinq (dans ce qui suit 9 étoiles,
puis 11 étoiles). Pour cela, on doit commander un nombre précis de bandes 76.
Les auteurs présentent ainsi leur analyse :

« Deux types de réduction ont été produits en relation avec l’analyse a priori qui nous
a permis de repérer les types de tâches et les techniques comme moyens de décou-
page des séances en unités. Nous allons présenter d’abord l’intrigue correspondant à
chacune des trois classes en nous limitant à la première séance : cela suffit à une pre-
mière comparaison des formes didactiques de chacune. Ensuite, nous présenterons
un tableau synoptique où seuls seront indiqués les types de tâches, afin de comparer
précisément les classes de Renée et Roger sur l’ensemble des deux séances ».

On saisit clairement, dans ce qui précède, le système stratégique des
auteurs, fondé sur l’analyse a priori de la situation des étoiles, qui a notamment

75 On retrouve ici cette idée partagée par beaucoup d’historiens, et, plus généralement, par
beaucoup de spécialistes des sciences de l’homme et de la société, selon laquelle les sciences de
la culture reposent sur la participation de ceux qui les font à la culture qu’ils étudient (la compli-
cité ontologique avec le champ, comme disait Bourdieu (1992)).
76 Cette situation, issue du manuel Ermel, a d’abord été proposée dans le cadre d’une recher-
che organisée en réponse à un appel à projet du PIREF, puis a été reprise au sein d’une ingénie-
rie coopérative.
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mis en évidence que la division euclidienne permet de modéliser cette situation.
Les intrigues bâties pour chacune des premières leçons seront ensuite compa-
rées dans un tableau synoptique. Les auteurs, on le voit, mettent en rapport
mise en intrigue et production de tableau synoptique d’une manière spéci-
fique, sur laquelle je reviendrai ci-dessous. Il est également révélateur qu’ils
donnent à la mise en intrigue un rôle de réduction 77.

Voici l’une des mises en intrigues produites :

« Intrigue de Renée, séance 1

Classe de CP. Au tableau, un sapin est dessiné, à côté, un tableau à double entrée
dont la colonne de gauche comporte le nombre 9. Enfin, des bandes de cinq étoiles
sont collées au tableau.

• Renée présente la situation et les objets (un sapin... avec les bandes d’étoiles je
peux le décorer) et le problème TdP5, min 1-3 : « J’ai cinq étoiles par bande, pour
décorer mon sapin je vais devoir commander un certain nombre de bandes, pour
mettre sur le sapin le nombre d’étoiles qui est indiqué. » Elle demande aux élèves
de réfléchir et d’écrire leur réponse.

• Renée, TdP 9, min. 4-12, engage un travail collectif de vérification en appelant les
élèves à venir coller sur le sapin les étoiles des bandes commandées : d’abord
Man qui a proposé trois bandes, et Lis qui vérifie. TdP16, min 8 : « Alors qu’est-ce
que vous pensez de la commande de Man ? » Cla répond : « ... ça sert à rien d’en
commander trois parce que ça, ça gâche les étoiles ». TdP18, min 9-12, elle appel-
le Ken à « venir mettre sa solution. » (il a commandé cinq bandes). À la question
« à ton avis, est-ce que ta solution convenait ou pas ? » il répond « non... parce
que j’en ai pris trop. » et est conduit à préciser « trois en trop. » TdP28, min 11,
Renée fait évoluer la situation : « ... on l’a bien dit dans notre règle du jeu on n’aura
pas le droit d’avoir des bandes en trop. » et appelle Noé, qui a demandé deux ban-
des. La solution est bonne « parce qu’il en reste qu’une (étoile) » dit-elle.

• Renée, TdP48, min 13-19, engage un travail nouveau pour 11 étoiles vers une
technique, par une question : « Si on compte les étoiles qu’il y a sur deux bandes,
combien y en a-t-il ? » et en ramassant les feuilles de travail des élèves. Elle s’ap-
puie sur la recherche du nombre de bandes pour onze étoiles et demande de venir
au tableau expliquer une idée. Via a proposé deux bandes, Renée colle et organise
le comptage collectif, Via constate l’échec et demande « une autre étoile ». « ...
faut commander des bandes » dit Renée. TdP 90 min 18 : « on pourrait ajouter une
bande » propose Via.

• Renée fait alors évaluer les différentes réponses enregistrées, TdP97 min 20-25.
Elle constate qu’avec trois bandes il reste quatre étoiles. « On est obligé que quel-
quefois il reste des étoiles sur une bande » conclut-elle TdP111, min 21 : La solu-
tion quatre bandes est étudiée au tableau par un élève, et invalidée. TdP167, min
27-28 : Le travail change en cours de route : il faut décider du nombre de bandes
qui resteront intactes avec la réponse onze (sept, huit ou neuf ?).

1. Renée, TdP192, min 29-50, relance une phase individuelle d’action, en se propo-
sant de distribuer à chaque élève le nombre de bandes qu’il demande pour son
sapin pré dessiné. C’est semble-t-il le temps d’exercices demandé [par le proto-
cole de recherche], avec douze étoiles comme question. Les interventions ne
portent plus sur le problème mais sur la régulation de l’activité des élèves (TdP
195-259), y compris dans l’usage de savoirs anciens (compter avec la bande nu-
mérique, TdP 228) ou la relance sur une question nouvelle (TdP 244, min 46).

77 L’expression même de synthèse de l’hétérogène suppose bien une forme de résumé de la
pratique.
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2. Renée, TdP 260, min 50, constate la fin de l’heure proche et déclare qu’elle va
« ... continuer à donner d’autres exercices aux élèves qui ont fini, après on
arrêtera. » Arrêt en min 59 ».

Les auteurs effectuent un premier commentaire de cette mise en
intrigue :

« Ainsi, on peut dire que la première moitié de la séance (29 min) a pour objet de met-
tre en place les conditions de bon fonctionnement de la deuxième (29 min) soit, le mi-
lieu d’un jeu que les élèves puissent jouer individuellement : un problème, des règles
constitutives du jeu des élèves avec ce problème, une technique de vérification per-
mettant l’évaluation autonome des stratégies essayées. La séance devant se pour-
suivre, il n’y a pas de conclusion. On remarque enfin les 260 tours de parole : Renée
intervient longuement et dialogue peu, dans les moments mathématiques ; elle
échange rapidement dans les temps de régulation ».
On perçoit ci-dessus, dans l’intrigue proprement dite, comment celle-

ci constitue formellement un mixte de citations verbatim de tours de parole
(les chercheurs disposent du transcript de la séance), de narration (par exem-
ple « Renée colle et organise le comptage collectif »), d’énoncés produits dans un
vocabulaire théorique (par exemple « Renée, TdP48, min 13-19, engage un travail

nouveau pour 11 étoiles vers une technique », le terme « technique » étant ici issu du
vocabulaire théorique utilisé pour produire l’analyse a priori).

La lecture de l’intrigue amène à saisir une position différente de celle
prise dans l’intrigue précédente (les bébés nageurs). Le contraste structurel
est net, mais la prégnance du narratif y est tout aussi forte. Si l’on perçoit tou-
jours une sorte de « neutralité clinique », un effort de suspension pour tenter
de décrire « les choses en elles-mêmes », on peut identifier, dans le même
temps, un usage plus important de termes théoriquement chargés (par exem-
ple, on l’a vu, technique, ou régulation), et, comme le précisent les auteurs
eux-mêmes, un découpage orienté par l’analyse a priori, qui amène à l’iden-
tification de ce qui fait signe pour l’analyste.

On remarque en même temps, dans une fonction de garantie dont il
s’agit d’autant plus de s’assurer que l’intrigue rompt pour une part avec les
significations et le langage familiers de l’action, l’intégration systématique
d’énoncés produits par le professeur. Mais on retrouve, atteinte avec d’autres
moyens, une finalité similaire : déterminer à quoi joue l’agent, à quel jeu il se
prend. Ici, on voit par exemple que les intentions du professeur (dont l’analyse
des auteurs montrera qu’elles ne sont pas vraiment distales à l’action, mais,
proximales, produites dans l’action) sont en particulier relatives à l’identifica-
tion et au travail du « reste » (les étoiles non utilisées sur la bande), et sans
rapport immédiat avec certaines notions mathématiques (par exemple celles
de successeur).

Il est intéressant de constater que le paragraphe de commentaire des
auteurs peut être perçu comme une nouvelle intrigue portant sur les mêmes
faits, celle-ci beaucoup plus ramassée et théoriquement chargée, qu’on pour-
rait résumer comme suit : « le professeur met en place un milieu en travaillant
les règles définitoires du jeu et en instituant une technique de vérification ».

Cela permet de continuer à reconsidérer l’idée, que nous avons tra-
vaillée ci-dessus en suivant Carr (2008), que l’intrigue retrouve le point de vue
de l’acteur. Il faut à mon avis user ici du langage de la compatibilité. La mise
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en intrigue didactique « théorique », effectuée ci-dessus en commentaire à la
mise en intrigue initiale, est compatible avec le point de vue de l’agent. On
pourrait la traduire dans le langage de la pratique, par exemple en décompo-
sant chacune des intrigues (« l’initiale » et la « théorique ») en un certain nom-
bre de « groupes d’énoncés », et en montrant qu’un groupe d’énoncés de l’intri-
gue initiale peut être convenablement traduit par un groupe d’énoncés de
l’intrigue théorique. Par exemple, l’énoncé « le professeur travaille les règles
définitoires » ne signifie pas grand chose du point de vue de l’intrigue initiale,
mais on peut lui faire correspondre un groupe d’énoncé dans cette intrigue.
L’intrigue est compatible avec le point de vue de l’agent, mais elle ne s’y réduit
pas. Elle constitue une manière de produire ce que Engle, Conant, & Greeno
(2007) appellent le « raffinement d’hypothèses », issu d’un aller-retour systé-
matique entre description du film et nouveau visionnage de ce film.

On peut résumer certains des éléments propres à l’intrigue didactique
tels qu’ils apparaissent ci-dessus. L’intrigue constitue bien un outil clinique,
par sa manière d’approcher « les choses mêmes » et leur mouvement dans une
forme (relative) de suspension du jugement et de neutralité. Elle peut être
plus ou moins chargée en termes théoriques, mais dans chaque cas, elle pro-
pose une détermination relative à quoi jouent les transactants, sous l’impul-
sion du Professeur. C’est à travers le déploiement du jeu que se constitue la
synthèse des hétérogènes propres à la mise en intrigue. L’identification des
stratégies que le jeu actualise constitue donc un système de conjectures por-
tant sur le système des intentions (notamment professorales) actualisées
dans l’action conjointe. Comprendre le jeu permet à la fois la production de
l’intrigue par l’analyste et son suivi (followability) par le récepteur.

3.3.3 Les relations intrigue-synopsis

Nous l’avons perçu ci-dessus, il existe des relations étroites entre
synopsis et intrigue.

On pourrait dire que ces dispositifs partagent deux caractéristiques :
l’un comme l’autre construisent une forme d’unité, un tout structuré en
emboîtements, là où la pratique et le film de la pratique produisent en compa-
raison un flux relativement indifférencié. La seconde caractéristique me sem-
ble tenir au fait que la vision synoptique comme la mise en intrigue partagent
l’établissement de liens, de connexions, de rapprochements, d’entités aupara-
vant disjointes. La vision synoptique construit ce lien de manière spatiale

dans un tableau, en mettant en contiguïté des éléments éloignés les uns des
autres dans la pratique ; la mise en intrigue l’établit dans le récit lui-même,
notamment entre un événement source et l’événement issu.

À côté de ces parentés, on peut noter des différences. En particulier, on
peut avancer que la vision synoptique au sens strict peut être vue, au moins dans
certains cas, comme un résumé orienté de l’intrigue. Elle la réduit en produisant
un mouvement de celle-ci vers la chronique, suspendant ainsi certaines mises en
relation « causales », pour une forme plus ouverte de description, qui permet, on
l’a vu, le gestalt switch, l’estrangement au moyen duquel le chercheur produit
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éventuellement une brèche dans les habitudes de pensée qui l’empêchait de sai-
sir, de « voir » une relation. Par opposition, la mise en intrigue peut être conçue
comme une sorte de réélaboration du tableau que la vision synoptique a permis
d’élaborer, davantage liée aux buts épistémiques de l’analyse. Ces différences
font comprendre que vision synoptique et mise en intrigue sont construites de
façon dialectique puisque la première peut être vue comme un résumé de la
seconde et la seconde comme une réélaboration de la première, sans toutefois
que ces caractérisations n’épuisent le système de leurs relations 78.

Notons que les remarques qui précèdent ne concernent pas des réalisa-
tions textuelles et sémiotiques précises, mais des principes dynamiques, des
fonctions-méthodes pourrait-on dire : la vision synoptique, d’un côté, la mise en
intrigue de l’autre, constituent des instruments cognitifs possédant des traits
communs et des spécificités dont l’analyste va pouvoir user. Le chercheur peut
d’ailleurs les utiliser conjointement dans la même forme sémiotique, comme le
montre le tableau suivant.

Un tableau qui réunit vision synoptique et mise en intrigue

Ce tableau désigne un long processus didactique, une suite de séances
intitulée « Le jeu des Trésors » 79 (Pérès, 1984 ; Brousseau, 2004) dans laquelle

78 Je remercie ici Andrée Tiberghien de m’avoir suggéré cette caractérisation.

Phases Dates
(2007)

Nb
séances

Grandes étapes du jeu effectif

A 08.01
19.02

17 Les objets qui composent le trésor sont progressivement découverts 
(empoignés, reniflés, manipulés) et désignés par un nom convenu 
collectivement (co-production de signes oraux).

B 20.02
08.03

8 Le jeu perd pied : les élèves « en solo » ne se souviennent pas des 2-3 
objets. L’enseignante parvient à relancer le jeu en créant l’attrait de la 
phase C.

C 09.03

20.04

11 On passe à 12 objets. La stratégie du support papier émerge dans les 
productions individuelles (mémoire externe). Les élèves dessinent les 
objets et introduisent petit à petit des signes distinctifs et oppositifs 
(émergence d’une posture de désignant) ; le double codage 
(alphabétique et iconique) de Cyprien se diffuse partiellement. 
Gagner devient possible.

D 23.04

25.05

13 Mise à l’épreuve des codes personnels par le jeu en duos (codeur/
décodeur). La comparaison des dessins produits (discussions 
collectives) conduit à stabiliser, un à un, les signes iconiques convenus. 
Une liste de référence s’amorce et aboutit. Retour sur l’écriture de 
Cyprien : l’écriture alphabétique retrouve son statut légitime à travers 
des codages mixtes (icône convenue + écriture du nom de l’objet).

E

79 Ingénierie didactique qui a joué, en tant que situation fondamentale pour la représentation
(Brousseau, 2004), un rôle très important dans le développement de la théorie des situations
didactiques.
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des élèves de maternelle construisent peu à peu un code commun de désigna-

tion d’objets contenus dans une malle (au trésor). La situation a été reprise, au
sein d’une approche comparatiste, à Genève (cf. notamment Schubauer-Leoni,
Forget & Leutenegger, 2007 ; Forget & Schubauer-Leoni, 2008 ; Leutenegger,
2008), puis à Marseille, dans le Tessin, et à Rennes.

Ici, les auteurs (Forget & Schubauer-Leoni, 2008) ont élaboré une
forme mixte, qui nécessite à la fois la production d’une vision synoptique et
d’une mise en intrigue.

On notera d’abord que l’empan temporel couvert par le tableau (envi-
ron cinq mois) est très supérieur à celui des tableaux précédents, isomorphes
à la séance. Ce système sémiotique présente indéniablement des vertus
synoptiques. Il rend par exemple conscient de la progression accomplie sur
l’année et permet d’identifier rapidement, grâce à la « vertu de résumé » du
tableau synoptique, des éléments qui peuvent contraster par exemple la phase
C (le codage, et le fait que ce codage est double) et la phase B (pas encore de
codage) ou la phase D (codage mixte possible). Il permet aussi, d’un seul coup
d’œil, de prendre connaissance de la durée de chaque phase, soit en nombres
de séances (la durée de chacune oscillant d’un dizaine de minutes à une demi-
heure), soit en mois.

Mais on peut aussi percevoir qu’une intrigue file le long du tableau : en
B « le jeu perd pied », il faut passer à douze objets (phase C). En C « gagner
devient possible », et en D/E les « signes iconiques sont stabilisés », la classe
peut intégrer l’écriture alphabétique, etc. On le voit, le tableau qui précède
pourrait être désigné par le titre de l’histoire qu’il raconte : « Comment une
classe parvient à désigner des objets dans le jeu des trésors », histoire, même
relativement sommaire ici, qui possède un début, un milieu, une fin, histoire
qui intègre des détails apparemment circonstanciels (les objets sont « reni-
flés ») et d’apparentes singularités (les productions de Cyprien).

Un tel tableau, dans l’usage qu’il suppose d’une vision synoptique et
d’une mise en intrigue, constitue en fait un instrument d’appréhension de la
durée didactique. En donnant à voir ensemble des éléments que le flux de la
pratique finit par rendre étrangers l’un à l’autre, et en construisant explicite-
ment certains évènements comme sources d’autres, il constitue un tout signi-
fiant qui permet de comprendre le développement sui generis du savoir au
sein des transactions didactiques. Il fait cela, je l’ai noté, en rendant sensible
à des « détails » (le reniflement, les productions de Cyprien) qui, si on les étu-
die de près, semblent réfracter l’essentiel de ce qui se joue au sein de cette
pratique. Par exemple, le double codage alphabétique de Cyprien, les auteurs
le montrent avec précision, reflète la tension organique au « Jeu des trésors »,
qui tient au fait que les élèves peuvent représenter des objets (par exemple,
un loupe) en utilisant en tant que représentants soit des icônes (un dessin de
loupe), ou des symboles, au premier rang desquels figure l’écriture usuelle
(qui permet d’écrire le mot « loupe », ou par exemple son initiale).

Dans l’étude de la pratique, un tel « détail », qu’il faut entendre ici
quasi au sens pictural, peut surgir de la vision synoptique. Celle-ci nous montre
qu’à un certain moment, dans la classe, lorsque l’activité du « Jeu des trésors »
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a été mise en place, une telle production a surgi. Dans un sens, cette produc-
tion est contingente, au sens où elle aurait très bien pu ne pas se produire.
Mais dans une autre perspective, on peut la voir comme nécessaire, puisque la
grammaire du « Jeu des Trésors » l’appelle de manière virtuelle (pour repré-
senter, on peut utiliser des icônes ou des symboles). Le pouvoir configuration-
nel de l’intrigue, telle qu’elle apparaît en filigrane, après-coup, dans le tableau
ci-dessus, et telle qu’elle sera développée et donnera lieu à analyse dans l’arti-
cle cité, permettra d’intégrer ce détail dans un tout cohérent, mais qui résultera
de l’accommodation du système d’appréhension initial des chercheurs.

3.4 Niveaux d’échelle et durée

Dans les exemples empiriques « textes-images » qui précèdent, nous
avons étudié des pratiques dont l’empan temporel était limité, si l’on considère
du moins le temps physique de leur occurrence.

La courte (voire très courte) durée temporelle effective ne signifie pas
pour autant que la mise en intrigue, l’explication et la compréhension ne
s’appuient pas sur des entités conceptuelles ou empiriques d’un niveau
d’échelle plus important, nous le préciserons dans ce qui suit. Mais pour ce qui
est du grain d’analyse proprement dit, on peut distinguer des niveaux d’échel-
les différents 80, dont je vais maintenant tenter de décrire certains éléments.

3.4.1 Phénomènes et niveaux d’échelle : 
« regarder au bon endroit »

L’étude de l’organisation en niveaux d’échelle me semble reposer sur
deux idées fondamentales. La première réfère au fait suivant : pour répondre
à certaines questions relatives à la pratique, pour déterminer selon quelles
« règles » cette pratique fonctionne, il faut d’abord, de manière nécessaire,
« regarder au bon endroit » 81. Le « bon endroit », ici, ne renvoie pas à un lieu
« magique » dont l’identification nous donnerait la véritable teneur de la pra-
tique, mais plutôt à une manière d’orienter son regard, au sein de la cette
vision synoptique (Wittgenstein, 2004) dont j’ai montré plus haut quelques
aspects. Cette manière d’orienter son regard suppose, selon Diamond (1989)
commentant Wittgenstein, que nous passions d’une explication du sens en
termes de conditions d’assertion de tel ou tel mot ou expression, à la détermi-
nation de la place qu’à ce mot ou expression dans notre vie.

Il s’agit donc de passer d’une explication quasi indépendante de
l’usage réel, « independently of what the life is like within which the asserting
goes on » (Diamond, 1989, p. 14) à une explication par les formes de vie au
sein desquelles les mots trouvent leur sens : « Sayings belong to a life with

80 Pour une analyse de certaines formes de « la distribution temporelle et de la localisation des
enregistrements vidéos », cf. Veillard (2011).
81 Cora Diamond (1989) développe cette idée dans un texte dont j’ai déjà étudié certains
aspects, dans le chapitre 1 de cet livre. Ce teste est précisément intitulé : « Rules : Looking in
the right place ». Sandra Laugier en a produit une analyse éclairante (2006).
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words ; rules of grammar belong to, are part of, have their identity in, such a
life » 82 (Diamond, 1989, p. 16).

Distinguer de telles formes de vie, nous dit Diamond (1989, p. 15)
suppose de produire des connexions avec la manière dont les mots entrent
dans les vies, les pensées, et les intérêts des êtres humains. Mettre en œuvre
cette conception dans le travail de recherche, cela correspond à reconnaître
la grammaire première de nos pratiques, et donc, j’en fais la conjecture, à iden-
tifier un niveau d’échelle spécifique qui rende précisément capable de com-
prendre en quoi une pratique donnée répond à certaines nécessités.

Diamond propose un exemple qui me semble à méditer, autant au plan
d’une théorie de la signification linguistique qu’à celui d’une théorie de l’action.

Je veux comprendre le sens de l’expression « Est-ce encore la même
chaise ? ». Comment procéder ?

Diamond (1989, p. 15) précise que je n’ai pas à produire les conditions
d’assertion générales d’une telle question, ni à chercher la signification dans le
sens intrinsèque, atomique, que les mots peuvent recevoir. Ce que j’ai à faire,
c’est reconstituer la grammaire qui sous-tend et permet l’usage de cette expres-
sion. Je rappelle ici la précieuse définition, déjà utilisée au chapitre 1, donnée
par Descombes (2004, p. 444), de ce qu’est une question grammaticale 83 à
propos de l’énoncé E :« dans quel contexte y a-t-il un sens à dire E ? ».

C’est exactement la stratégie utilisée par Diamond, qui précise que
pour comprendre le sens de l’expression, il s’agira d’identifier une pratique

dans laquelle une telle question aura un sens : par exemple celle de
quelqu’un qui est en train de compter les chaises qui vont servir à un banquet,
et qui veut s’assurer qu’il n’en a pas comptée une deux fois. Je précise ici que
c’est une telle perspective qui est développée au sein de la théorie de l’action
conjointe en didactique, avec la notion théorique de jeu. Donner un sens à
l’expression « est-ce encore la même chaise ? », c’est bien déterminer dans
quel jeu cette expression prend son sens, ici, le « jeu de compter des chaises ».
Le jeu fournit un arrière-plan sur la base duquel comprendre l’action, lui don-
ner un sens. On retrouve les analyses du chapitre 1, où l’identification de
l’arrière-plan, dans une perspective wittgensteinienne, permet d’attribuer un
sens précis à la pratique 84.

« Regarder au bon endroit », dans la recherche, c’est donc produire
une description de la pratique qui donne un certain sens aux actes produits,
compatible avec l’ensemble des choses que l’on sait à propos de cette pra-

tique. Ceci nous amène à la deuxième idée fondamentale que je voudrais
énoncer ici : le « le bon endroit » – celui qui donne lieu à ce que l’on pourrait

82 On pourrait généraliser ici le propos linguistique à un énoncé de type actionnel : « l’action
appartient à une vie avec des actes ; les règles de la grammaire (de l’action) appartiennent à,
constituent une part de, trouvent leur identité dans cette vie », et on retrouverait, il me semble,
la position de Jean Bazin, évoquée ci-dessus.
83 C’est moi qui souligne.
84 Et à ainsi écarter le non-sens, comme dans cet exemple étudié plus haut, issu de Wittgens-
tein, où un homme montre sa main à un médecin en lui spécifiant qu’il s’agit bien d’une vraie
main.
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appeler des « descriptions-pivots » – possède la particularité de se prêter par-
ticulièrement bien à la mise en connexion. En termes de granularité, cela
signifie que la description-pivot, produite à un certain niveau d’échelle, i) peut
être mise en relation avec d’autres niveaux d’échelle ; ii) gagne à l’être, cette
mise en relation permettant d’affiner l’explication et la compréhension des
comportements produits dans les transactions didactiques.

Reprenons l’exemple de la pratique qui consiste à compter des chaises
– du jeu social qui consiste à compter des chaises. On pourra mettre le « jeu
de compter des chaises » en relation avec un énoncé comme « je pense qu’il y
en a assez », ou avec « attention de ne pas compter les chaises deux fois, je
pense que celle-là tu l’as déjà compté », ou « est-ce encore la même chaise ? »
par exemple si nous sommes plusieurs à compter, ou avec une description
portant sur les convives du banquet pour lequel on compte les chaises. Cha-
cune de ces mise en connexion étant rigoureusement impossible si l’on ne
considère que le seul énoncé de départ (« est-ce encore la même chaise ? »).

C’est dans une telle perspective que nous pouvons considérer les
niveaux d’échelle temporelle auxquels seront produites les descriptions de la
pratique. Il est possible et utile de distinguer trois niveaux d’échelle (Tiber-
ghien & Malkoun, 2009 ; Tiberghien & Sensevy, à paraître) : l’échelle
« macro » ; l’échelle « micro » ; l’échelle « méso ». Je vais très rapidement pro-
duire une première caractérisation de ces trois niveaux, qui sera reprise dans
la suite.

Le niveau macro, qui peut concerner une séquence (un ensemble de
séances), ou de plus longs empans temporels, constitue d’une certaine
manière (quoique toujours relative) la longue durée didactique. Il peut tou-
cher les structures épistémiques générales relatives à l’action. Dans la prati-
que de lecture décrite plus haut dans ce chapitre (La petite poule rousse),
par exemple, il pourra concerner la manière dont, sur le temps long qu’une
recherche aura pu se donner, les élèves se sont approprié l’histoire étudiée,
dans ses diverses significations. Le niveau macro pourra également référer,
sans doute sur une durée bien plus importante, à la construction de cette pra-
tique qu’il serait possible de modéliser, ai-je soutenu, en tant que jeu épisté-
mique du lecteur lettré, capable de produire des représentations de structures
narratives au moyen de schémas ou de tableaux. Ce simple exemple montre,
je l’ai dit ci-dessus, qu’il n’existe pas de niveau d’échelle macro en soi, mais
qu’on ne peut caractériser que relativement les divers niveaux. Cela dit,
l’appréhension de la constitution de capacités épistémiques, dans la durée,
suppose des recherches instituant un niveau macro susceptible de rendre
compte de cet apprentissage de longue haleine.

Le niveau micro s’attache à l’événement didactique et rend capable de
reconnaître les formes transactionnelles « courtes » à travers des faits d’une
certaine manière contingents. L’étude précitée (La petite poule rousse)
constitue un tel exemple de description effectuée à un niveau d’échelle micro
(et, pourrait-on dire, particulièrement micro). Que tel élève déchiffre le mot
« faucherai » correctement ou non est un événement d’une certaine manière
contingent, tout en étant fondamental pour la compréhension de la pratique :
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lorsqu’on lit un texte au cours préparatoire, il est probable qu’on fasse des
erreurs 85.

Le niveau méso est précisément, a priori, celui du « bon endroit », dans
la mesure où il permet d’identifier les nécessités immanentes à la pratique, en par-
ticulier liées à ce que l’on pourrait appeler le « temps de réponse » 86 du collectif
concerné, le jeu hic et nunc 87 auquel se prennent les agents, et donc le système
de leurs intentions et de leurs stratégies. Dans la pratique de La petite poule

rousse, les descriptions-pivots, au niveau méso, sont données par l’identification
du jeu d’apprentissage (nous l’avons vu, « la remémoration d’une histoire à travers
un système morphologique particulier, adéquat à la structure de l’histoire ») et du
jeu épistémique émergent (« la production d’un tableau comme outil analytique
d’un récit ») qui permet de comprendre sa teneur et sa signification.

Pour chaque niveau qui précède, le film en tant qu’instrument de
recherche joue un rôle majeur 88. Dans la dimension macro, il permet d’enre-
gistrer des durées éventuellement très longues. Il rend possible le découpage
et la recombinaison des images/sons d’une manière qui, tout en produisant de
nouveaux phénomènes, rend cette longue durée appréhendable par le cher-
cheur. Dans la dimension micro, la distension éventuellement très importante
du temps et du mouvement permet d’identifier des évènements autrement
invisibles. Les deux types de caractéristiques ci-dessus peuvent s’attacher,
nous le verrons, à la dimension méso.

Le film-instrument, que ce soit dans sa valence d’augmentation des
pouvoirs perceptifs (« effet microscope ») ou dans sa valence de recomposi-
tion de la réalité (« effet accélérateur de particules ») adhère ainsi à la défini-
tion des niveaux, et, dans certains cas, provoque leur détermination. Dans ce
qui suit, je vais m’attacher particulièrement à ce que l’on pourrait considérer
comme des moyens de description du niveau méso, dont certains permettent
expressément de relier ce niveau à d’autres.

3.4.2 Niveaux d’échelle et durée : le méso, 
lieu des descriptions-pivots

Le niveau méso est le lieu des descriptions-pivots. En ceci, il peut faire
appréhender la durée didactique, la vie du savoir. Par contraste, considérons
la description micro de la pratique « la petite poule rousse » qui précède :
rester indéfiniment à ce niveau peut apporter beaucoup dans la compréhen-
sion des subtilités de l’action effective, mais ne permet pas de saisir l’orienta-

85 La question de la contingence est complexe. D’une certaine manière elle est dissociée du
niveau d’échelle. Mais en terme de prévisibilité, il est des « prédictions » que le temps long auto-
rise (par exemple, sous toutes probabilités, la quasi-totalité des élèves de cette classe de CP sera
capable de lire telle phrase à la fin de l’année), beaucoup plus difficile à effectuer à échelle
réduite (que tel élève de CP, ici est maintenant, soit capable de lire tel mot est en général moins
susceptible de prédiction correcte).
86 Tiberghien (communication personnelle).
87 Jeu hic et nunc, ce qui ne signifie bien sûr pas que sa compréhension ne nécessite pas l’élu-
cidation de significations d’arrière-plan (par exemple le contrat didactique à l’œuvre) qui sont
loin de se résumer à l’ici et maintenant.
88 Voir Veillard (2011).
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tion stratégique de la pratique. Pour le professeur, par exemple, l’épisode
analysé, en particulier dans ses dimensions de proxémique didactique, ne joue
vraisemblablement pas un rôle majeur dans le système stratégique au moyen
duquel il fait avancer le temps didactique de manière déterminante. Ce qui va
tenir le rôle de signal d’action, pour lui, c’est bien plutôt le fait que le tableau
de remémoration infinitif/futur a été rempli, que l’activité que nous avons
modélisé comme « jeu d’apprentissage » a atteint son but (faire remémorer
l’histoire de manière pertinente), et qu’on va pouvoir passer à la suite (la lec-
ture de la suite de l’histoire). Une description méso nous mettra donc à même
de comprendre, par exemple, que cette activité est considérée comme ayant
atteint son objectif par le professeur (la classe a gagné au jeu d’apprentis-
sage), et qu’il peut faire avancer le temps didactique en passant à une nouvelle
phase du processus (que nous pouvons identifier comme le jeu d’apprentis-
sage qui consiste à lire une nouvelle partie du texte qui est peu à peu dévoilée
au tableau). Le niveau méso est donc celui qui rend capable de compren-

dre l’avancée du temps didactique sur la plus longue durée connexe du

processus didactique (ici, la séance).

L’exemple étudié au chapitre 4, dans la course à 20, que nous avons con-
sidéré comme l’un des exemples paradigmatiques 89 possibles de la modélisation
de l’activité didactique en jeux d’apprentissage, est bien de cet ordre. Le passage
du jeu fondé sur le milieu évoqué, dans un contrat autorisant la déclaration des
nombres gagnants, au jeu fondé sur un milieu effectif, dans un contrat autorisant
le test de solutions alternatives, doit être identifié par celui qui veut appréhender
l’avancée du temps didactique dans la séance, ou, ce qui est une autre manière de
dire la même chose, le système intentionnel/stratégique du professeur. Le niveau
méso permet cela : il fait atteindre la logique de la pratique hic et nunc. Il permet
d’entrer dans la vie du savoir, considéré ici comme un organisme vivant qui se
déploie per se, et dans la durée didactique, isomorphe à la durée du savoir.

Un moyen privilégié d’une description à un tel niveau méso est la des-
cription par thèmes (Tiberghien et al, 2007 ; Tiberghien & Sensevy, à paraître).

Je donne ci-dessous l’exemple d’un découpage en thèmes (Tiberghien
et al., 2007, p. 109).

Ce découpage, qui peut être considéré comme une présentation synopti-
que spécifique, concerne une ingénierie didactique, SESAMES (Tiberghien &
Malkoun, 2007 ; Tiberghien et al., 2007), qui organise l’enseignement de la méca-
nique en 2de (Grade 10). J’en étudierai plus loin certains éléments (chapitre 9,
Partie B).

89 Il s’agit de cet exemple dans lequel les élèves produisent, en début de séance, des nombres
qu’ils pensent être « gagnants ». Sur « 14 gagnant », une controverse surgit, certains élèves pen-
sant que c’est 15 qui est gagnant. Le professeur penser d’abord régler la controverse par le débat,
mais, n’y parvenant pas, il demande à deux des tenants de controverse de faire une partie, pour
trancher. J’ai analysé cet épisode en montrant qu’il pouvait être modélisé comme le passage d’un
jeu d’apprentissage, avec un certain enjeu, un certain contrat, et un certain milieu, à un autre jeu
d’apprentissage, fondé sur autre enjeu, un autre contrat, un autre milieu. Cette description du
« passage d’un jeu à un autre » constitue ainsi un moyen de décrire à la fois l’avancée du savoir au
sein des transactions didactiques et le système intentionnel/stratégique du professeur.
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Dans la présentation ci-dessous, qui porte sur quatre séances (sépa-
rées par des traits gras) l’ingénierie SESAME (partie gauche du tableau) est
mise en comparaison avec un enseignement classique de la mécanique (partie
droite du tableau).

Une analyse en thème

Classe 1 Classe 2

Durée
min

Thème Thème
Durée 
min

1:30 1. Introduction du thème général de 
la notion de force

1. Effets d’une force 
sur le mouvement et 
la forme des objets

18

18:58 2. Détermination des phases du mouve-
ment d’un objet, du sens de l’action sur cet 
objet, de la variation de la vitesse

2. Interactions (3 :30 + 
4 :10)

10:42 3. Analyse des interactions pour différentes 
phases du mouvement d’un objet (cas du 
médecine-ball)

2a. Interactions = A agit 
sur B alors B agit sur A

3 :30

4:40 4. Introduction de la force et sa représenta-
tion vectorielle et du principe des actions 
réciproques

2b. Interactions à 
distance et interactions 
de contact

4 :10

9:24 5. Mise en œuvre de la force avec sa repré-
sentation vectorielle à partir des inter-
actions (utilisation du modèle des 
interactions)

3 Rappel des 
interactions

1 :34

5:14 6. Interactions : relations entre une repré-
sentation symbolique et une ou plusieurs 
situations matérielles

4. Forces : modélisation 
des actions 
et représentation

10 :36

10:10 7. Représentation de la force (avec direc-
tion et sens) modélisant une interaction 
(mais pas longueur des vecteurs)

4 inclusion : mesure 
d’une force

(1 :19)

30:31 8. Représentation de la force modélisant un 
objet en mouvement

5. Forces et masses 10 :26

23:40 9. Interactions, listes et représentations des 
forces pour des 3 situations (exercices et 
correction)

6. Inventaire des forces 
avec compensation ou 
non des forces suivant 
le mouvement

5:21 min 10. Introduction du principe d’inertie 6a. situation de la boule 
accrochée à un fil

8 :34

22:31 min 11. Compensation des forces s’exerçant sur 
un système immobile

6b. situation de la balle 
dans l’eau

36 :14

7:55 min 12. Non compensation des forces s’exerçant 
sur un système dont la vitesse varie

6b. inclusion : attraction 
terrestre sur un objet 
dans l’eau

(2 :50)

32:27 min 13. Principe d’inertie appliqué selon les 
directions horizontale et verticale 
du mouvement

9:06 min 14. Influence de la masse sur le mouvement
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On perçoit, sur cet exemple, comment le découpage en thème permet de
reconnaître la production des formes du savoir. La dénomination de chaque thème
est issue de la mise en œuvre effective de ladite séquence d’ingénierie. Le décou-
page de l’activité correspondant à un thème donné est obtenu de manière ascen-
dante, directement par l’étude du film de la pratique. Un thème constitue donc
bien « une unité narrative, donnant une partie de l’histoire du savoir tel qu’elle se
déploie dans le processus didactique » (Tiberghien & Sensevy, à paraître).

On peut comprendre l’isomorphie à la fois structurelle et intrinsèque
(liée au contenu) de ce découpage avec celui que j’ai évoqué ci-dessus, en ter-
mes de jeux d’apprentissage. Les différences de niveaux d’âge et d’institutions,
ainsi que la spécificité des savoirs déterminent bien sûr de manière essentielle
les pratiques. Mais il reste en commun la production en niveaux de découpage,
endogènes au savoir, qui épouse son développement, et le fait que les unités
narratives ainsi déterminées peuvent constituer des descriptions-pivots 90.

Pour mieux cerner le contenu de cette dernière notion, considérons
par exemple, dans le tableau des thèmes qui précède, le troisième thème
(durée 10 min 42) : « 3. Analyse des interactions pour différentes phases

du mouvement d’un objet (cas du médecine-ball) ». Je reprendrai plus
loin, au sein de l’étude spécifique de l’ingénierie SESAMES (chapitre 9, Partie
B), l’analyse de cet épisode. Mais, en première approximation, on peut se cen-
trer sur le fait que le travail des élèves a notamment consisté à lancer des
médecine-ball, avec la tâche de déterminer « l’orientation » de l’action des
mains sur le médecine-ball, à la fois lors du lancer et lors du rattrapage de
l’engin. Le professeur effectue en classe la correction de l’activité :

1-P Bon nous corrigeons (?) alors première question repérer et noter les mo-
ments où vous exercez / les médecine-balls sont posés là vous exercez une
action sur le médecine-ball El A quand est-ce que vous exercez une ac-
tion sur le médecine-ball

2- ElA lorsqu’on le lance et lorsqu’on le rattrape

3-P lorsqu’on le lance et lorsqu’on le rattrape lorsque vous lancez le médecine-
ball l’action de vos mains ou votre action sur le médecine-ball elle est orien-
tée comment (?)

4-ElX vers le haut

5-P[ElA] réponds

6-ElA Vers le haut

7-P Vers le haut tout le monde est d’accord pour ça bon

[…]

8-P Et maintenant El A lorsque vous rattrapez le médecine-ball (?)

9-ElA Vers le haut

Transcription de l’épisode « médecine-ball »

90 Dans l’exemple paradigmatique évoqué précédemment (la controverse 14 ou 15 sur la
course à 20) les jeux d’apprentissage identifiés constituent de telles unités narratives.
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On peut identifier l’épisode qui précède selon une description de
niveau méso, donnée par la dénomination du thème : « Analyse des interac-

tions pour différentes phases du mouvement d’un objet (cas du méde-

cine-ball) ». Cette description correspond à ce qu’il est possible de définir, en
théorie de l’action conjointe en didactique, comme une description orientée

par le thème (selon qu’on centre le projet descriptif sur le contenu de
l’action), ou comme une description orientée par le jeu d’apprentissage

(selon qu’on centre le projet descriptif sur l’action dans le contenu). Cette
dernière description (jeu d’apprentissage) peut, d’une manière qui pourrait
commencer à devenir familière au lecteur, se concevoir comme une réponse à
une question du type : que font les élèves et les professeurs ? À quoi jouent-
ils ? La réponse fournie, en termes de jeu d’apprentissage, est la suivante : « ils
évoluent dans le jeu d’“analyse des interactions pour les différentes phases du
mouvement d’un objet” ».

Ainsi, une description de jeu d’apprentissage peut être systématique-
ment obtenue sous la forme suivante : « ils jouent à [expression du thème] ».
Par exemple, dans l’exemple paradigmatique de la course à 20, repris ci-des-
sus 91, on peut distinguer deux thèmes : déclarer collectivement des nombres
gagnants qui font consensus ; trancher une controverse sur deux nombres
gagnants proposés. Une telle description désigne bien, de manière résumée,
le contenu de l’action. Dans les deux cas (« Analyse des interactions pour les
différentes phases du mouvement d’un objet en physique » ou « Déclaration
collective de nombres gagnants qui font consensus » en mathématique), il est
intéressant de constater que les jeux d’apprentissage ont une fonction parente
pour ce qui concerne leur positionnement dans le temps didactique. En effet,
ils contribuent chacun à produire un élément d’arrière-plan (la perception du
sens de la force, en physique ; un premier consensus sur ce qui fait qu’un nom-
bre est gagnant, en mathématique) qui va rapidement être intégré au contrat
didactique au moyen duquel les élèves vont aborder la suite de la séance et de
la séquence.

Reprenant l’étude de l’exemple en Physique, nous pouvons contraster
cette description-pivot (produite en termes de thèmes (contenu de l’action) ou
de jeux d’apprentissage (action dans le contenu)) avec deux autres descriptions.

Une description « orientée macro » pourrait être : « cette activité
s’inscrit dans la construction d’un réseau conceptuel comportant un travail
spécifique sur la relation force-mouvement, autour de l’étude du principe
d’inertie ». Une telle description permet de lier le contenu de l’action étudiée à
un système (ou un réseau) thématique qui lui donne un sens plus large. Avec
une telle description orientée macro, on peut placer l’épisode étudié dans la
perspective déployée au sein de l’ingénierie didactique SESAMES, et compren-
dre par exemple comment, une fois que les élèves auront saisi l’orientation de
l’action des mains vers le haut lors du rattrapage du ballon, le terrain sera mûr,
le contrat sera prêt, pour l’introduction de la force et de sa représentation

91 Et présenté au chapitre 4.
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vectorielle. On touche d’ailleurs là à ce qu’on pourrait énoncer comme un prin-
cipe général : à certains moments, on a nécessairement besoin d’une structure
de niveau n + 1 pour comprendre certains évènements situés à un niveau n
(Tiberghien & Sensevy, à paraître), en saisissant leur téléologie.

Une description « orientée micro » des mêmes transactions, focali-
sées sur certains de leurs aspects, pourrait reposer, à partir de ce qui est dit par
exemple en 3P et 4 El (figure 13 ci-dessus) sur la mise en évidence de deux élé-
ments de savoir : « quand un objet A est en contact avec un objet B il agit sur lui
(il y a interaction entre A et B) » et « l’action a un sens ». Cette description cons-
titue en fait celle d’un contenu de niveau « inférieur », dont la relative maîtrise
est nécessaire à l’analyse des interactions, mais dont la seule description ne
pourrait caractériser ni le contenu thématique fondamental de l’épisode, ni, cor-
rélativement, le jeu d’apprentissage joué. À la question « à quoi le professeur et
les élèves jouent-ils ? », on ne peut raisonnablement répondre « à identifier que
puisqu’il y a contact il y a interaction », une telle réponse, même si elle est épis-
témiquement très importante, étant à la fois parcellaire et incapable de faire sai-
sir le sens global, pour l’épisode, des transactions.

On peut construire le tableau suivant pour condenser l’argumentation
qui précède.

Trois types de description articulés

Bien entendu, on pourrait imaginer d’autres descriptions de la même
pratique. Une description macro pourrait être encore plus englobante et mettre
par exemple en évidence le fait que la bonne compréhension de « l’orientation »
de la force (direction et sens), joue un rôle précis dans le déroulé du temps
didactique qui va amener au travail du principe d’inertie proprement dit. Une
description micro pourrait s’attacher à d’autres évènements, par exemple au
fait que les élèves ont saisi phénoménologiquement, probablement grâce à la
lourdeur du médecine-ball, le fait que lors du rattrapage du médecine-ball,
l’action des mains est orientée vers le haut.

Inclusion au sein d’une structure plus vaste

MACRO
Redescription inclusive

Construction d’un réseau conceptuel comportant un travail 
spécifique sur la relation force-mouvement

DESCRIPTION PIVOT
MÉSO
Thème/Jeu d’apprentissage

Analyse des interactions pour différentes phases 
du mouvement d’un objet

MICRO
Redescription actualisatrice

Quand un objet A est en contact avec un objet B il agit sur lui 
(il y a interaction de contact entre A et B)
L’action a un sens

Actualisation dans une situation,
saisie d’ événement
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En revanche, on est frappé par le fait qu’une autre description méso,
quelle que soit sa structure, devrait aussi permettre de caractériser réelle-
ment l’action. Quel que soit le type de la description méso envisagée, il devra
faire saisir que, du point de vue adopté ici (et dont je montrerais (chapitre 9,
partie B) qu’il peut être étendu) les élèves et le professeur sont en train d’étu-
dier le mouvement d’un médecine-ball, pour caractériser les interactions
entre les mains du lanceur et le ballon, après avoir identifié les différentes
phases du mouvement. Il faudra donc élucider le jeu mis en œuvre, et les
intentions du professeur et des élèves dans ce jeu. Par exemple, si l’on veut
comprendre le sens de l’énoncé professoral « l’action de vos mains ou votre action

sur le médecine-ball elle est orientée comment » il faudra le replacer dans le jeu
joué (d’une manière similaire à ce qu’on devait faire, dans l’exemple des chai-
ses à ranger évoqué ci-dessus, pour comprendre l’énoncé « est-ce encore la
même chaise ? »). En identifiant le jeu joué, on identifie de la même manière
les intentions didactiques du professeur, et les stratégies qu’il produit – ici, le
fait de poser une question en produisant un énoncé qui use d’un vocabulaire
intrinsèquement lié au savoir (« l’action », « votre action », « orientée », l’idée
qu’une « action » soit « orientée », etc.). L’analyse du type « le professeur fait
jouer tel thème aux élèves » permet ainsi de saisir les intentions préalables
(distales) du professeur (passer de l’identification de l’orientation de l’action
des mains vers le haut lors du rattrapage du ballon, à l’introduction de la force
et de sa représentation vectorielle). Mais elle permet également la spécifica-
tion de ces intentions en intentions en action (proximales), dont je viens de
donner une description (la production d’une question qui centre l’attention
des élèves sur le problème en jeu, relativement à l’objet 92 medecine-ball).

La description méso revêt donc une certaine nécessité par rapport au
projet et à l’action des acteurs, et à ceux de tout analyste qui se donne pour
but de produire une compréhension de l’action qui respecte le sens de cette

action pour les agents. Il s’agit ici d’un premier critère d’identification d’une
description de niveau méso, orientée thème/jeu d’apprentissage. Le second
critère, j’ai commencé de le montrer, réside dans son caractère pivot : une fois
qu’une telle description a été produite, il est possible de l’intégrer dans une
structure de plus haut niveau (redescription inclusive) qui permet de com-
prendre certaines des nécessités qu’elle illustre, et en particulier sa téléologie
(surdétermination du niveau n+1 sur le niveau n). Une structure de niveau
inférieur permettra d’affiner la description et de montrer comment certains
des constituants de la pratique ainsi décrite peuvent mériter une description
propre (redescription actualisatrice).

On se rendra sensible aux relations fortes que cette structuration entre-
tient avec la mise en intrigue propre à l’activité configurante de l’analyste.

92 Terme (« objet ») qu’on peut entendre ici à la fois au sens de physique et au sens « phéno-
ménologique » commun.
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En effet, le passage du méso au macro donne l’opportunité d’une acti-
vité synthétique (au sens de la synthèse des hétérogènes, propre à la mise en
intrique) qui transforme le récit de la pratique en un tout.

Le passage du méso au micro peut, dans certains cas, attirer l’atten-
tion sur la discordance propre à l’intrigue, sur l’hétérogène, en centrant
l’attention sur un événement, un incident, un détail, qui échappe à la synthèse
unificatrice de l’intrigue, et peut même, dans certains cas, obliger à une mise
en intrigue différente et concurrente.

Dans cette perspective, il n’est pas indifférent de savoir que la question
des échelles et celle du détail ont été systématiquement mises en relation par
des historiens, notamment C. Ginzburg et J. Revel, et un philosophe, pourrait-
on dire, qui est à la fois un philosophe de l’histoire et du cinéma, S. Kracauer.

Ginzburg, ainsi, reprend une citation du cinéaste et théoricien russe,
Poudovkine, que je reproduis ci-dessous, extraite, nous dit Ginzburg (2010,
p. 356), d’un « manuel de mise en scène cinématographique » :

« Pour parvenir à une impression claire et précise d’une manifestation, l’observateur doit
[…] d’abord grimper sur le toit d’une maison pour avoir une vue d’en haut du cortège
dans son ensemble et apprécier sa dimension ; puis il doit descendre et regarder par la
fenêtre du premier étage les banderoles que portent les manifestants ; enfin, il doit se
mêler à la foule, pour se faire une idée de l’apparence extérieure des participants » 93.

Ginzburg commente ainsi les lignes qui précèdent : « Il s’agit du pas-
sage de Poudovkine que cite Kracauer pour soutenir sa thèse d’une implica-
tion réciproque entre macro- et micro-histoire, entre plans d’ensemble et
gros plans » (Ginzburg, 2010, p. 356).

Il est passionnant de constater, ici, que les niveaux d’échelle tempo-

rels sont d’une certaine manière modélisés spatialement par Kracauer et Gin-
zburg. Au gros plan (chez Kracauer et Ginzburg) correspond d’une certaine
manière ce que j’ai identifié ci-dessus comme le niveau micro ; au plan
d’ensemble (chez Kracauer et Ginzburg) correspond le niveau macro ainsi que
je l’ai décrit plus haut. D’où les correspondances que Ginzburg établit entre sa
façon de penser la micro-histoire et les analyses de Kracauer.

Les propres commentaires de Kracauer à ces pages, lors de leur
deuxième citation par l’auteur (dans Histoire. Des avant-dernières choses)
sont tout à fait précieux pour mon propos :

« ce qui est de grande dimension ne peut être restitué adéquatement que par un
mouvement permanent de l’ensemble vers quelque détail, puis de retour vers l’en-
semble, etc. Cela vaut aussi pour ce qui est de grande dimension en histoire 94. Le
macro-historien faussera son sujet s’il n’y insère pas les gros plans obtenus par des
micro-recherches – s’il ne les insère pas en tant qu’éléments intégrants de son
tableau d’ensemble. Par conséquent, l’historien doit se situer de façon à pouvoir se
mouvoir librement entre les dimensions micro et macro ».
Kracauer, 2006, p. 187

93 Cet extrait, issu du livre de Poudovkine Film technique and Film Acting, Gove Press, publié en
1958, est d’abord cité par Kracauer dans sa Théorie du film (2010, pp. 94-95, initialement publié en
1960), puis par le même dans Histoire. Des avant-dernières choses (2006, p. 187, initialement
publié en 1969 de manière posthume) et enfin repris par Ginzburg dans la citation ci-dessus.
94 Je précise ici que dans la perspective de Kracauer, « Histoire » peut signifier « Sciences histo-
riques », et concerne donc les Sciences de l’Homme et de la Société, et la Didactique en particulier.



La théorie de l’action conjointe en didactique. Premières directions284

Une fois admise cette nécessité, pour l’activité de connaissance, du
jeu libre entre les niveaux, fourni par les jeux d’échelle 95, il peut être très ins-
tructif de saisir le point de vue de Kracauer sur les relations possibles entre
les différents niveaux de description.

J. Revel, dans sa préface à Histoire. Des avant-dernières choses,
indique ainsi que

« Kracauer, même s’il a une préférence évidente pour les plans rapprochés de la mi-
cro-histoire, estime que les deux voies sont légitimes – à supposer qu’elles soient
deux seulement (ce qui ne va nullement de soi 96). Il s’emploie, en revanche, à mon-
trer qu’elles ne sont pas conciliables et que les résultats qu’elles produisent ne sont
ni compatibles, ni cumulables 97. La distance vis-à-vis de l’objet – les jeux des
échelles – ne relève pas seulement d’une convention d’étude, elle a des implications
cognitives : c’est ce qu’il appelle la “loi de la perspective” ».

Revel, in Kracauer, 2006, p. 32

Il est essentiel, pour mon propos, de se rendre particulièrement atten-
tif à la manière dont Revel continue l’analyse :

« Il en résulte que les faits observés n’ont de pertinence qu’à l’échelle à laquelle ils
l’ont été : c’est la “loi des niveaux”. Il est illusoire de penser que des considérations
macro-analytiques sont susceptibles de se fonder sur les données de la micro-obser-
vation car les “micro-évènements risquent de perdre certaines de leurs particularités
et de leurs significations lorsqu’ils sont transportés à de plus hautes altitudes” » 98.

Revel, in Kracauer, 2006, p. 32

On peut se donner une idée, en didactique, des conséquences de cette
loi des niveaux, en revenant très brièvement sur l’épisode de La petite poule

rousse. À celui qui voudrait comprendre le mouvement général par lequel des
formes symboliques tabulaires ont pu peu à peu faire sens, pour des élèves, en
tant que vision structurale de phénomènes temporels, à celui qui voudrait
comprendre cette histoire, le détail de l’élève qui a confondu « faucherai » et
« faucher » ne sera pas d’une grande utilité. Mais pour celui qui voudrait saisir
pourquoi l’action s’est déroulée comme elle s’est déroulée, dans ce petit uni-
vers particulier de la classe de cours préparatoire, le détail devient essentiel.
Finalement, cette partie décisive du jeu de la recherche que constitue le jeu
des échelles trouve sa forme et sa fonction dans le projet de connaissance du
chercheur, mais le jeu des échelles devrait pouvoir, dans un mouvement de
retour, accommoder ce projet de connaissance, et rendre le chercheur capa-
ble de varier les orientations de son enquête. On peut par exemple, dans le cas
considéré, étudier comment certaines transactions didactiques permettent
plus et mieux que d’autres d’inculquer les formes symboliques tabulaires :
pour ce projet-là, le « détail » n’en sera plus un, mais il sera considéré dans un
ensemble plus vaste avec lequel le projet de recherche l’aura mis en relation.

95 Selon le titre de l’ouvrage très important dirigé par J. Revel (1996).
96 Dans les lignes qui précèdent, j’ai ainsi dégagé une structure ternaire (macro, méso, micro),
ces trois niveaux pouvant être conçus comme des attracteurs dans un gradient descriptif.
97 Kracauer (2006, p. 191) utilise même le terme « incommensurable », en évoquant « trois
récits historiques, comportant chacun un portrait de Luther » d’orientation et de niveaux
d’échelle différents.
98 Revel cite ici Kracauer (2006, p. 191).
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Les lignes qui précèdent incitent ainsi à construire, ainsi que le propo-
sent certains développements récents de la théorie de l’action conjointe en
didactique (Gruson, 2006 ; Toullec-Théry, 2006 ; Ligozat, 2008 ; Nédelec-Trohel,
2008 ; Rilhac, 2008 ; Santini, 2009 ; Tiberghien & Malkoun, 2009 ; Kerneis,
2009 ; Loquet, 2010 ; Tiberghien & Sensevy, 2010 ; Gruson, Forest, & Loquet,
à paraître) une mise en relation systématique des trois niveaux d’échelle
déterminés ci-dessus. Cet effort de connexion ne résulte pas d’une sorte de
volonté panoptique, d’une volonté de quadrillage de la pratique. Il est motivé
par le fait de saisir à la fois la vie du savoir, son fonctionnement endogène,
aussi bien dans la durée la plus longue que dans l’infiniment court, et l’expé-
rience didactique propre au développement de ceux qui apprennent et de
ceux qui enseignent, expérience qui se constitue à la faveur de certains évè-
nements cruciaux, mais aussi dans la répétition de certaines régularités de la
pratique qui vont finir par faire mémoire. Il est destiné, finalement, à saisir
l’unité dynamique de la pratique. Dans cette mise en connexion systématique,
l’opération de digitalisation des unités minimales pour chaque niveau de grain
peut aboutir au codage des données, en appui sur des logiciels d’aide à l’ana-
lyse d’enregistrements vidéo, et ainsi fournir d’autres systèmes de descrip-
tion, plus ou moins mathématisés, de la pratique 99.

Il faut se rendre attentif au rôle éminent joué par le film dans la parti-
tion en niveaux évoquée ci-dessus. C’est parce que de longs enregistrements
de l’activité didactique, dans certains cas portant sur plusieurs mois, sont dis-
ponibles, c’est bien parce que le film permet d’épouser la longue durée, que
certaines descriptions macro sont possibles. On tiendra certes compte, je l’ai
dit, de la relativité de la structure tripartite micro/méso/macro (puisque rien
n’empêche, en fonction du phénomène étudié, que le macro de certaines des-
criptions corresponde au micro d’autres), mais il est utile de saisir la perti-
nence intrinsèque de la description macro qui permet par exemple d’appré-
hender une séquence entière et la manière dont se constitue la mémoire
didactique 100. En effet, la séquence (un certain nombre de séances) est pro-
bablement l’unité temporelle la plus significative pour l’apprentissage : à la fin
de la séquence portant sur telle ou telle notion, les élèves doivent avoir cons-
truit un certain nombre de capacités liées, ils doivent s’être instruits effective-
ment du savoir en jeu, ce qui fait qu’on peut passer à une autre séquence (un
autre savoir), ce qui fait aussi qu’on peut à bon droit évaluer l’apprentissage
effectué. En permettant de saisir la durée didactique, le film comme instru-
ment produit en particulier la vision synoptique des éléments cruciaux qui
expriment cette durée.

99 Sur la question du codage digital des unités de sens filmiques ou textuelles, et de sa relation
avec la mise en intrigue et le récit (qui peuvent comporter une part essentielle d’analogique), cf.
Tiberghien et Sensevy (à paraître), particulièrement la section 2.
100 Notion fondamentale, encore trop peu étudiée, malgré le remarquable travail pionnier de
Centeno (1995) – voir aussi Brousseau et Centeno (1991), et le tout aussi remarquable travail
actuel de Matheron (2010). Je reviendrai sur la question de la mémoire et du temps didactiques
au chapitre 9.
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De même, on l’a vu, le film permet l’analyse micro en étirant le temps,
et en redistribuant une structure à une unité compacte qui en était auparavant
dépourvue.

On voit donc, à la faveur de ces considérations d’échelle, comment le
film peut être conçu comme un opérateur d’échelle qui modifie la perception
dans le sens de l’appréhension de phénomènes autrement non identifiés, et
comme un instrument précieux dans ce jeu des échelles qui pourrait organi-
quement caractériser le travail du chercheur. Il permet d’apprivoiser la longue
durée, en la découpant et en rendant possible la vision synoptique et la mise
en intrigue. Il permet de construire de la durée dans ce qui n’était auparavant
qu’un point de la ligne temporelle, autorisant là aussi vision synoptique et
mise en intrigue 101.

On ajoutera l’idée suivante : dans chaque cas, ouvrir les capacités de
perception de l’analyste et rendre possible la vision synoptique et la mise en
intrigue, c’est construire le terrain pour une éventuelle modélisation formelle.
Vision synoptique et mise en intrigue constituent en effet des instruments
cognitifs 102 dont l’évolution pourrait être pensée vers une modélisation, dès
lors qu’ils permettraient dans certains cas de déterminer des conditions
nécessaires et suffisantes à la production probable de certains phénomènes.

3.5 Le film pour parler la pratique

Je vais maintenant aborder la description d’un usage différent du film
de pratique. La vidéo constitue en effet un outil remarquable pour tenter
d’apprécier la logique de l’action, telle qu’on peut l’appréhender dans les prati-
ques de l’agent lorsqu’il se trouve mis lui-même en position d’analyse de son pro-
pre travail 103. Je voudrais préciser rapidement, dans ce qui suit, ce qui me paraît
constituer quels éléments de réflexion et de discussion relatifs à cette méthode.

a) Le professeur (et dans certains cas les élèves) peut être placé face
au film de sa pratique et s’exprimer de multiples façons (plus ou moins
« libres » ou « contraintes ») en commentaire de celle-ci. De la même façon
que l’observateur peut utiliser le film d’étude pour lui-même (observateur),
afin de tenter ainsi de se créer de nouvelles visibilités, il peut également utili-
ser certaines potentialités du film d’étude dans son dialogue avec les profes-
seurs. En théorie de l’action conjointe en didactique, un exemple parmi

101 Pour une étude et une illustration de ces questions, cf. Veillard (2011), et son analyse des
logiciels d’aide à l’analyse d’images.
102 Pour généraliser l’expression que L.O. Mink (1987) avait réservée au récit historique.
103 Cf. Leblanc et al. (2011) pour une mise en œuvre de la méthodologie d’autoconfrontation, et
Veillard (2011) pour une analyse des raisons d’être de cette méthodologie. Précisons également
que s’il est toujours possible, voire probable, que « les grossissements et focalisations que provo-
que la vidéo entrainent des distorsions dans l’interprétation, voire surcodent les paroles et les
gestes identifiés par le visionneur-chercheur… [dans] une sorte de brouillage sémiotique »
(Guernier, 2008, p. 17), le commentaire et l’analyse de son travail par le professeur permettent
de contribuer à minimiser ce risque.
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d’autres peut être trouvé dans le travail de Forest (2006). Utilisant pour lui
même la méthodologie dite « à la sourde », reposant sur le visionnage systé-
matique « sans le son » du matériau filmique recueilli, le chercheur a pu dans
un second temps systématiquement demander à un professeur enquêté de
commenter le film de sa propre pratique également « à la sourde », l’effet
d’estrangement ainsi produit étant étendu au praticien lui-même. Pour pro-
longer cette perspective, il apparaît méthodologiquement et théori-quement
nécessaire, dans les futurs travaux, de confronter les auteurs des pratiques à
des systèmes sémiotiques complexes, hybrides de textes et d’images, repré-
sentant ces pratiques. Au sein de ces systèmes, les procédés du film d’étude,
aussi bien que la mise en regard de genres de textes différents, pourraient être
utilisés systématiquement.

b) Dans cette perspective, la théorie de l’action conjointe en didacti-
que conçoit les propos et comportements des professeurs et des élèves com-
mentant leurs pratiques non comme la vérité ultime de la pratique, ni même
comme ce qui pourrait fournir matière à faire vivre dans la recherche un pri-

mat de l’intrinsèque (Durand, 2007).
L’option prise par la théorie de l’action conjointe en didactique est

plutôt la suivante : le sens de la pratique pour l’agent est nécessaire au cher-
cheur, mais il n’est pas toujours suffisant pour reconstituer la grammaire de
son action, en tant qu’élucidation de formes d’organisation contraignantes.
Certains des déterminants de cette grammaire peuvent échapper à sa cons-
cience, et/ou aux situations d’interlocutions, aménagées entre le chercheur et
l’agent, au moyen desquelles le chercheur espère l’appréhender.

La théorie de l’action conjointe en didactique pose ainsi la nécessité
d’articulation dialectique de deux primats. D’une part le primat grammatical,
ce qui signifie que la théorie se donne pour but fondamental de décrire les jeux
auxquels se prennent les joueurs. D’autre part le primat de l’intrinsèque, qui
réfère à la nécessité de saisir la manière dont, au sein d’un jeu donné, tel joueur
se découpe un monde idiosyncratique, fait d’un « mélange propre » de carac-
téristiques du jeu qu’il va considérer comme « pertinentes » 104 à travers son
sens du jeu. Dans cette perspective, le film d’étude joue un rôle fondamental,
en particulier parce qu’il va permettre de se rendre attentif à la manière dont
certains aspects du milieu, symboliques ou matériels, vont constituer des
affordances, des signifiers, des signaux d’action pour les individus. Une
première étude du film par le chercheur pourra ainsi lui faire conjecturer ce
qui fait signe – notamment les signaux d’action – du côté du professeur pour la
formation de certains ajustements dans l’action conjointe (souvent, comme
nous l’avons vu, tel comportement d’élève en relation avec le savoir tel qu’il est
sémiotiquement disposé dans la situation). Le commentaire, par le professeur,

104 Le dispositif d’auto-analyse utilisé au sein de la théorie de l’action conjointe en didactique
constitue ainsi un lieu explicite et privilégie de la mise en tension et de l’articulation du primat
grammatical et du primat de l’intrinsèque. En cela il se différencie des dispositifs d’autoconfron-
tation et d’autoconfrontation croisée qu’utilisent les ergonomes (cf. par exemple Clot (2008),
Leblanc et al. (2011) et tels qu’ils sont analysés par Veillard (2011)).
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de cette structure sémiotique, tel qu’elle a été conjecturée par le chercheur,
pourra alors verser un nouveau matériau empirique au travail de la conjecture.

Plus généralement, les méthodes systématiques d’auto-analyse, et
d’analyse croisée (au sein de laquelle un autre professeur que celui qui a mené
l’activité didactique peut donner son analyse de cette activité) peuvent faire
comprendre quelque chose de l’arrière-plan sur la base duquel les agents
appréhendent l’action et produisent leurs intentions.

Je vais donner un exemple d’une telle méthodologie en reprenant cer-
tains éléments de la recherche centrée sur la course à 20 dont j’ai déjà étudié
quelques extraits, en particulier pour construire, au chapitre 4, l’exemple
paradigmatique du changement de jeu d’apprentissage (la « controverse 14
gagnant versus 15 gagnant), et que j’ai repris ci-dessus.

Rappelons le scénario général de cette recherche :

a) Deux professeurs expérimentés, maîtres-formateurs, (nommés dans ce
qui suit P1 et P2 105), suivent une courte formation de 3 h sur « la Course
à 20  » (Brousseau, 1998, pp. 3-18), centrée sur les aspects mathémati-
ques. Une photocopie des pages de Brousseau est donnée aux profes-
seurs, mais cette situation didactique ne leur est pas commentée.

b) Les professeurs mettent en œuvre, à la demande des chercheurs, une
situation didactique relative au jeu, dans leur classe. Tous deux choi-
sissent de la travailler sur deux séances. Ils ont toute latitude pour
s’inspirer ou non de la situation proposée par Brousseau.

c) La mise en œuvre de la séance est encadrée par un dispositif pré-
test/post-test.

d) Après cette mise en œuvre, les deux professeurs produisent une auto-
analyse de leur propre action à partir de son enregistrement vidéo.

e) Dans un second temps, ils produisent une analyse croisée de l’action
de l’autre professeur à partir de son enregistrement vidéo.

Afin de faire saisir, sur l’exemple, le fonctionnement de la méthode
d’auto-analyse/analyse croisée, commençons par décrire, sous la forme de
transcripts, deux moments révélateurs de la séance étudiée (la première de
celles mises en œuvre par P1).

3.5.1 Auto-analyse et analyse croisée, une enquête : 
deux moments didactiques révélateurs

Après l’analyse, par les didacticiens, de cette séance, un sentiment
partagé s’établit, celui d’une certaine étrangeté de deux manières de faire de
l’un des professeurs, jamais observées ailleurs 106. Je présente à la suite ces
deux manières faire ci-dessus.

105 P2 est le professeur qui a mis en œuvre la séance dont est issu l’exemple paradigmatique du
changement de jeux d’apprentissages, mentionné ci-dessus.
106 Nos recherches sur la Course à 20 ont donné lieu à l’enregistrement, souvent sur des mises
en œuvre de plusieurs séances, des pratiques d’une douzaine de professeurs.
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a. Les questions initiales au professeur

Dès le début de la leçon, P1 demande en effet aux élèves de lui “ poser
des questions ” quant à la signification de l’expression “ Course à 20 ”.

1. P1
0min

Aujourd’hui, nous allons travailler sur la course à 20. C’est un jeu mathématique. 
À partir de “ course à 20 ”, qu’est-ce que vous pouvez déjà me dire ?

2. Élève (…) de 20 en 20.

3. P1 Une chose que j’ai oublié de dire peut-être tout à l’heure : parlez assez fort, pour 
qu’on vous entende bien. Redis-le plus fort s’il te plaît.
Le professeur parcourt la classe

4. Élève Peut-être qu’on va compter de 20 en 20.

5. P1 Compter de vingt en vingt. Oui.

6. Élève C’est une course ; on doit aller vite pour …

7. P1 Oui, la course. L’idée, c’est d’aller vite. Donc il y a la rapidité, puisqu’on fait une 
course, sinon on aurait pu appeler ça la marche à 20. Peut-être. Et puis 20, alors tu 
dis “ compter de 20 en 20 ”. Est-ce que vous voyez une autre possibilité ?

8. Élève C’est une course où il y a vingt enfants, avec vingt enfants qui jouent, qui font 
la course.

9. P1 C’est le nombre d’enfants qui participent, 20. Est-ce que vous voyez encore autre 
chose ? Course à 20. C’est vrai que le “ à ” peut être...

10. Quentin Par exemple on va compter de 3 en 3 jusqu’à 20, et le premier qui a fini …

11. P1 Et alors dans ce cas-là qu’est-ce que c’est que le 20 ? Qu’est-ce que ça représente ? 
Oui, vas-y Quentin.

12. Quentin C’est le nombre jusqu’où il faut aller.

13. P1 Le nombre jusqu’où il faut aller, jusqu’où il faut arriver. Et pourquoi est-ce que tu 
penses à compter de 3 en 3

14. Quentin Ben parce que en ce moment on travaille un peu en calcul mental, ben de compter 
de 3 en 3, on apprenait en reculant

15. Camille Oui, mais compter de 3 en 3, si tu démarres de 0 jusqu’à 20, ça va à 30, mais pas 
à 20. Ca ne sera le nombre exact.

16. P1 Tu penses qu’on ne peut pas arriver à 20 en partant de 0 ?

17. Camille Non, avec 3.

18. P1 En faisant des sauts de 3.

19. Camille Oui, et en partant de 0.

20. P1 Et la semaine dernière, qu’est-ce qu’il s’est passé Romuald ?

21. Romua Il y en avait qui (…).

22. Élève Il y a A… qui était venue qui nous avait donné des test, et il fallait compter de 3 
en 3, (…), de 4 en 4, …

23. P1 (…) Bien. Dans la course à 20, vous avez proposé plusieurs choses. La course 
effectivement, il y a une idée de rapidité, et puis 20, comme Quentin disait tout à 
l’heure, il faut atteindre 20, il faut arriver à 20. Autre jeu, possibilité de le 
transformer Alors pour y jouer, est-ce que vous avez suffisamment d’informations, 
si je vous dis “ on va jouer à la course à 20 ” ?

24. Élève Non.
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Dès le début de la leçon, en contraste fort avec les autres professeurs
dont nous avions jusqu’alors étudié les pratiques (dont P2), P1 institue un jeu
d’interrogation (Tdp 1 : qu’est-ce que vous pouvez déjà me dire) dont on
peut penser, à ce niveau de l’analyse, qu’il correspond à une habitude de
classe : les élèves doivent essayer de déterminer le sens de la “ course à 20 ”,
à partir de ce seul énoncé. P1 écarte les réponses inadaptées (par exemple au
Tdp 9 : C’est le nombre d’enfants qui participent, 20. Est-ce que vous

voyez encore autre chose ? Course à 20. C’est vrai que le “ à ” peut être...)
pour parvenir à une mise au point, au Tdp 23. Cette mise au point suit immé-
diatement l’intervention d’un élève (Tdp 22), qui établit un rapport entre le
questionnement du professeur et le pré-test auquel l’un des chercheurs de
l’équipe a soumis la classe. Le Tdp 23 intervient alors comme le résumé
orienté des propositions d’élèves, suivi de la mise en évidence du “ manque
d’informations ” dont disposent les élèves pour pouvoir jouer. Le Tdp 25
(Alors posez-moi des questions) est emblématique de la technique utilisée
par le professeur. Tout se passe ici comme si le professeur avait à cœur de
redéfinir, en le renversant, le système de places habituel dans la classe : aux
élèves les questions motivées, au professeur les réponses.

b. L’arbitrage

Un peu plus loin dans la leçon (environ 10 minutes après le début de
la séance, qui dure en tout 62 min), les élèves se sont appropriés le jeu, et P1
utilise une autre technique, également inusitée chez les professeurs enquêtés
jusqu’ici, que voici.

25. P1 Alors posez moi des questions. ?

26. Élève Il faudrait savoir les règles du jeu.

27. P1 Michaël ?

28. Élève (…)

29. Élève Si c’est un jeu plutôt avec des pions ou à l’oral comme ça ?

30. P1 Posez-moi des questions.

31. Élève Est-ce que ce sera un jeu individuel ou en groupes ?

32. P1 On joue au début donc à … un par un, un contre un. Un enfant contre un enfant.

33. Élève C’est quoi le but … du jeu ?

34. P1 Ha ! ben Kevin, tu peux y répondre ?

35. Kevin Atteindre 20.

36. P1 Et le plus rapidement possible. Donc le but du jeu ça y est, on en a parlé, là on est 
dans les règles du jeu.

37. Mélanie Comment on va atteindre 20 (…) ?

38. P1 Repose bien ta question, Mélanie.

39. Mélanie Comment on va atteindre 20 ?
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Le professeur institue ici l’arbitrage (Tdp 1 : le troisième enfant est

arbitre) et définit les grandes lignes de son rôle (Bilan, Suivi du respect des
règles). L’arbitre sera conservé durant toute la durée des deux séances, et les
tâches qu’il accomplit durant sa fonction feront l’objet de plusieurs commen-
taires du professeur et de nombreux dialogues professeur-élèves. L’étude de
l’ensemble de la transcription peut laisser penser, comme dans le cas du ques-
tionnement produit par les élèves (paragraphe précédent), qu’on a affaire à
des habitudes de classe réinvesties dans la séance Course à 20.

Confrontés à ces manières de faire, les différents chercheurs de
l’équipe produisent le même type d’analyse en formant l’hypothèse normative
selon laquelle ces deux techniques peuvent avoir des effets contre-productifs
sur le déroulement de la séance :

– le « jeu des questions initiales au professeur » peut ralentir la mise en ac-
tivité des élèves, et détourner leur attention de la situation en elle-mê-
me, il peut fonctionner comme une sorte de glissement métadidactique
(Brousseau, 1998) dans lequel l’activité mathématique est mise au se-
cond plan, au profit d’un travail dont on ne saisit pas bien les effet positifs
sur les apprentissages des élèves ;

– de la même façon, l’institution de l’arbitrage peut ralentir l’implication
effective du maximum d’élèves et centrer d’autre part leur attention
sur des aspects de surface du jeu (ses règles définitoires/constituti-
ves) au détriment des stratégies utilisées.
Précisons que ces analyses, au sein de la recherche évoquée ici,

n’étaient pas produites dans un but prescriptif, mais dans une posture qui vou-
lait éviter à la fois le regard de l’évaluateur insensible au système de conditions

1. P1
10 min 35

C’est Romuald. Qui n’a pas compris ? J’attends si vous avez des questions. On passe 
à la phase suivante, maintenant vous savez jouer, puisque vous semblez avoir com-
pris. Vous allez jouer donc à un contre un et un enfant sera chargé de faire l’arbi-
tre. C’est-à-dire que je croyais tout à l’heure qu’il y avait une erreur, et finalement 
il n’y en a pas eu, je n’avais pas bien entendu. Donc attention justement, n’allez 
peut-être pas trop vite et prononcez bien, parce que des fois ça fait vraiment, ten-
nis de table. Ca va très vite. Donc faites bien attention à ça pour qu’on vous com-
prenne bien. Donc vous jouez à un contre un et le troisième enfant est arbitre, 
c’est-à-dire quel est le rôle de l’arbitre Arnaud ?

2. Arnaud Compter les points (…).

3. P1 Donc ça c’est faire un petit peu le bilan de la partie. Qui a gagné ? Qui a perdu ? 
Ca c’est le jeu, hein. Jacques ?

4. Jacques Est-ce que l’arbitre marque sur une feuille ?

5. P1 Donc pour la première partie on va bien regarder ce qu’il se passe. Il a un autre 
rôle l’arbitre aussi. Si un enfant par exemple ajoute 3. Est-ce qu’il peut le faire ça ?

6. Élève Non.

7. P1 Si un enfant donne plusieurs fois : il dit un nombre, il dit un autre … On ne sait 
plus trop ce qu’il a dit. Donc là l’arbitre surveille un peu le respect … que les règles 
soient respectées. Jacques ?
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dans lequel se déploie l’action des individus, et le regard relativiste du cher-
cheur du point de vue de Sirius, pour lequel “ tout va bien ” (anything goes)
dans la pratique professorale, quelle que soit sa nature. Je reviendra ample-
ment, dans la suite de cet ouvrage, sur cette question de la construction de

la normativité, construction essentielle de mon point de vue pour les recher-
ches accomplies au sein des « sciences de l’artificiel » (Simon, 2004).

3.5.2 Auto-analyse et analyse croisée, une enquête : 
l’auto-analyse, par P1, de sa séance

Nous poursuivons alors l’enquête, sur ce point précis avec une auto-
analyse, par le professeur P1, qui décrit ainsi ces deux manières de faire (C
pour le chercheur qui interroge P1).

Pour le « jeu des questions au professeur ».

1.  P1  Donc à partir d’un mot ou d’une expression ou d’une phrase, la mise en route
en fait là c’était d’essayer de trouver à quoi ça pouvait, quelles idées ça pouvait nous
donner par rapport au jeu, je crois que je l’avais dit mais là je l’ai pas entendu là si j’ai
dit “ jeu mathématique ”.
2.  C  C’est quelque chose que tu fais assez souvent ça.
3.  P1  Donc ça, ça fait partie de mes habitudes, d’essayer de relier au maximum des
activités qui apparemment ne pourraient pas avoir de lien, donc essayer de trouver
une cohérence dans des domaines particuliers d’où l’idée de travailler par projet aus-
si. C’est vrai qu’en maths c’est un peu plus difficile, mais là effectivement il y a bien
un lien entre, pour certains ils ont fait le lien entre le pré-test et puis ce qui va être
demandé dans le jeu (…)
La difficulté par rapport à ça, c’est quelque chose que j’essaie de faire assez souvent
parce que par rapport à mon vécu la cohérence je l’ai sentie vraiment très tardivement
dans ce que j’ai pu apprendre et on a travaillé beaucoup par cloisonnement et donc
j’ai découvert sans doute beaucoup de choses grâce à mon métier. Mais la difficulté,
en fait, c’est qu’on voit qu’il y a quand même pas mal d’élèves là, qui sont un peu hors-
jeu. Donc…
4.  C  Qui sont hors-jeu, dans quel sens tu veux dire ?
5.  P1  Ben qui sont pas dans le questionnement quoi ! Hein… On sent bien là, qu’il
y a un groupe… Bon ce qu’il y a, c’est qu’on voit pas du tout sur les côtés, enfin ou
très peu. Mais je regardais tout à l’heure, à gauche et à droite, effectivement il y en a
un certain nombre ben qui pour l’instant n’ont pas l’air concerné, n’ont pas l’air motivé.
Et l’idée du questionnement, c’est bien aussi de motiver un p’tit peu.
6.  C  On est très tôt dans le lancement là. Il y en a qui sont encore intéressés par la
caméra.
7.  P1  Ouais, peut-être que j’ai fait… Qui n’ont pas donné leur avis quoi !
8.  C  Ça va peut-être se passer plus loin.
9.  P1  C’est vrai que de ce côté là, c’est…(…) C’est quelque chose que je fais, de
jouer, euh… Ca s’arrête plus là, la pause ? Si. De jouer à l’innocent quoi ou à celui
qui ne comprend pas. J’essaye de le faire. Peut-être que je le fais quelques fois un
peu trop souvent, je n’sais pas. J’aime bien jouer à ça aussi.
10.  C  D’accord.
11.  P1 Donc j’essaye de sortir… Ca me pose quelques problèmes, quelques fois
parce que…
12.  C  Par exemple ?
13.  P1  J’ai des élèves qui m’attendent au virage, on va dire, pour certains. Des gar-
çons par exemple qui ne comprennent pas obligatoirement le jeu, qui vont se dire :
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“ Finalement, il s’est encore trompé là ”. Donc ça c’est assez difficile à assumer au
niveau du rôle. C’est un grosse prise de risques ça, de jouer avec eux et de dire des
bêtises. Ou de faire semblant qu’on n’a pas compris ou de faire dire par un autre en-
fant, quelque chose qui semble évident…
14.  C  Mmh… Et tu le fais souvent ?
15.  P1  Je le fais assez souvent, ouais.
16.  C  Et là, tu …
17.  P1  Ben c’est vrai que j’ai bien dans la tête, si tu veux, le fait de… la prise de pou-
voir on va dire, de l’enseignant. Je veux absolument éviter cela par rapport, sans dou-
te, à un vécu antérieur.

Rapidement analysées, les paroles de l’enseignant peuvent faire infé-
rer la place qu’il accorde au « jeu des questions au professeur ». Il s’agit de
permettre aux élèves de « trouver une cohérence dans des domaines particu-
liers » (Tdp 3) – et le maître réfère à la pédagogie de projet –, de combattre
« le cloisonnement » (Tdp 3), de mettre les élèves « dans le questionnement »
(Tdp 5). On voit bien que les intentions professorales dépassent le hic et

nunc didactique de la séance : d’une certaine manière on pourrait dire que le
« jeu du questionnement au professeur » apparaît comme une forme généri-
que, contrainte par des finalités de mise en cohérence des activités d’appren-
tissage et de décloisonnement. Une forme que le professeur spécifie ici à la
Course à 20.

On perçoit dans les propos du maître ce qu’on peut considérer comme
un écho du renversement de position que nous avions conjecturé (Tdp 17 :
Ben c’est vrai que j’ai bien dans la tête, si tu veux, le fait de… la prise de

pouvoir on va dire, de l’enseignant. Je veux absolument éviter cela par

rapport, sans doute, à un vécu antérieur). Il est d’ailleurs intéressant de
noter que le professeur produit des considérations relatives à la topogénèse
(Tdp 13 : Donc ça c’est assez difficile à assumer au niveau du rôle). Le fait
que le professeur « fasse semblant » de ne pas connaître, de ne pas compren-
dre, le fait qu’il joue la réticence didactique, demande à être interprété correc-
tement par les élèves.

3.5.3 Pour la technique de l’arbitrage

1.  C  Pourquoi est-ce que tu as… Pourquoi est-ce que tu as choisi là, le… une situa-
tion avec un arbitre ?
2.  P1  Oui c’était pour avoir… Ben pour qu’il y ait une observation en fait, de la part
des…de l’arbitre là, surtout par rapport au respect des règles. Donc effectivement, vé-
rifier que ben, ils ajoutaient bien 1 ou 2 parce que ça, il y a pu avoir des p’tits mo-
ments… Qu’il y ait bien une énonciation aussi, suffisamment claire, qu’on se
comprenne, que ça ne parte pas dans tous les sens ou qu’il y ait non-communication
parce que ça allait trop vite par exemple. C’était surtout… C’était effectivement… Le
nom d’arbitre là, convenait parfaitement bien, parce que c’était plus un arbitre
“ respect des règles ”, que l’observateur.
3.  C  D’accord. Et tu as l’habitude de mettre en place des arbitrages comme ça ?
4.  P1  Ouais. Ben ça on le fait très souvent. Au niveau évaluation par exemple, ils
sont très souvent associés sur…soit sur des phases où on est en train de chercher…
Ben je reviens encore à l’EPS. Là, on a travaillé sur le cirque récemment. Donc, dans
tel atelier, qu’est ce qu’il faut être capable de faire là maintenant, où on en est, on a
appris des choses. Donc au début on essaye de voir un p’tit peu bon… “ Je vais
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essayé d’être en équilibre sur le ballon ”. Et puis, au bout du compte là, on a progres-
sé, on a supprimé des obstacles au fur et à mesure. Parce qu’au début c’était sur un
pneu, après ça a été sur des très gros tapis et puis on a réduit l’épaisseur des tapis.
Donc là, on est arrivé en phase d’évaluation donc on a …la dernière fois, la dernière
séance là, on a essayé de voir un p’tit peu sur chacun des ateliers, parce qu’il y en
avait 5 ou 6, quelles compétences on pouvait attendre en fonction du travail qu’on
avait réalisé. C’est un travail que je fais assez souvent.
5.  C  Il y avait des élèves arbitres en quelque sorte…
6.  P1  Ouais observateurs. Observateurs et puis on définit les critères de réussite.
On essaie, parce que, malheureusement, j’y arrive pas sur toutes les activités, donc

Les propos du professeur montrent là aussi qu’on a affaire à une forme
générique, l’arbitrage, qui est (ré)utilisée dans le cas de la course à 20. Cepen-
dant on notera l’oscillation entre la fonction d’arbitre « respect des règles »
(Tdp 2) et celle d’observateur centré sur la définition des « critères de
réussite » (Tdp 6) qui semble faire le fonds traditionnel de la fonction.

3.5.4 Auto-analyse et analyse croisée, une enquête : 
remarques sur l’auto-analyse par P1

Une caractéristique générale de cette auto-analyse nous semble être la
suivante : le professeur n’évoque quasiment jamais la spécificité du savoir dans
la Course à 20 (il ne réfère d’ailleurs pas à la formation qu’il a suivie, même si
l’un de ses interlocuteurs est aussi le formateur qui a mis en oeuvre cette for-
mation). Les caractéristiques de l’entretien 107 font qu’aucune question n’est
posée concernant directement le savoir en jeu, mais le professeur, de son pro-
pre chef, ne prend que très rarement l’initiative d’une considération didactique.

Comment interpréter les paroles du professeur ? On voit bien que la
pratique de P1, professeur d’école, est orientée par une ensemble d’attentes
concernant, aussi bien dans le cas du « jeu des questions » que dans celui de
« l’arbitrage », le degré « d’autonomie » de l’élève : on pourrait paraphraser le
discours du professeur en disant qu’il souhaite que ses élèves atteignent à une
certaine forme d’autonomie – que certaines études anglo-saxonnes nomment
« self-directed learning » (Bolhuis, 2003). Les élèves, pour le professeur, doi-
vent prendre sous leur responsabilité à la fois l’investissement initial de
l’apprentissage et sa mise en relation avec les activités passées, et le bon
déroulement du jeu (au sens restreint de ce terme, pour la course à 20, mais
aussi au sens plus large, le jeu didactique). C’est donc un ensemble de « com-
portements autonomes » qui est attendu par le professeur. Même si l’analyse
didactique peut faire conjecturer une faible efficacité de ces deux techniques
en termes d’appropriation de savoir, rendre raison de l’action du professeur ne
peut se faire, dans cette séance, sans identifier ces déterminants.

107 Dans la méthode d’auto-analyse, les chercheurs ne posent que très rarement, comme c’est a
contrario ici le cas pour l’arbitrage, des questions précises : leur travail essentiel se borne à
accompagner l’auto-analyse du professeur, la plupart du temps en demandant des précisions ou
des explicitations supplémentaires (travail d’anamnèse). Le genre de la communication a été
« défini » entre chercheurs et professeurs de la manière suivante : « le professeur commente
librement son travail, précisant les manières de faire habituelles ou inhabituelles. La finalité de
l’échange est une meilleure compréhension de ces manières de faire et de ce qui les détermine ».
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Nous formons donc l’hypothèse que cette surdétermination généri-

que a une forte prégnance sur les pratiques d’enseignement, au moins pour ce
qui concerne le premier degré 108. Si le professeur veut éduquer ses élèves, il
doit faire vivre des formes génériques de travail scolaire et d’étude qui peu-
vent jouer de multiples rôles : être dépositaires de la mémoire didactique de
la classe ; assurer une relative cohérence aux activités d’enseignement/
apprentissage ; cristalliser certaines des valeurs fondamentales de la classe…
Se pose alors la question de la spécification de ces formes génériques aux con-
tenus spécifiques que les élèves doivent intégrer. C’est la question, étudiée en
particulier par Marlot (2008, 2009), du glissement possible des jeux

d’apprentissages vers la généricité. On pourrait donc conjecturer, avec les
yeux du chercheur, qu’un tel glissement est ici à l’œuvre, et que la mise en
œuvre de formes qu’on pourrait modéliser comme des jeux d’apprentissages
génériques (l’interrogation du professeur par les élèves, l’arbitrage des élè-
ves) peut occasionner des glissements épistémiques. De tels glissements
substituent à des jeux d’apprentissages organiquement centrés sur les savoirs
(dont l’enseignement de P2 nous donnait un exemple avec le travail de la con-
troverse 14 gagnant versus 15 gagnant) des jeux d’apprentissage déliés d’une
spécificité épistémique, mais pertinents, pour le professeur, dans les habitu-
des générales de réflexivité et d’autonomie qu’ils permettent d’instituer.

3.5.5 Auto-analyse et analyse croisée, une enquête :
l’analyse croisée de la leçon de P1 par P2

L’analyse croisée de la leçon de P1 par P2 conforte l’élaboration de notre
hypothèse de surdétermination générique des décisions. Les professeurs
échangent très peu sur le contenu mathématique de la séance et P2, qui a mis en
œuvre pour sa part, nous l’avons vu 109, une leçon très proche de l’organisation
didactique proposée par Brousseau, produit un ensemble de remarques tout à
fait intéressant sur la leçon de P1. Lors du visionnement du “ jeu du questionne-
ment au professeur ”, P2 montre son intérêt, arrêtant une première fois le défi-
lement de la bande :

108 On peut penser qu’elle est aussi à l’œuvre au second degré, où des formes génériques peu-
vent assurer une cohérence à l’intérieur de différents thèmes ou sujets.
109 Je le rappelle, c’est P2 qui met en œuvre la séance dont j’ai extrait, au chapitre 4, l’exemple
paradigmatique fondé sur la controverse 14 gagnant/15 gagnant.

1.  P2 Bon là c’est… je ne fonctionne pas tout à fait de la même façon, justement je voulais 
t’interroger là, tu tu, tu donnes la parole aux élèves

2.  P1 Je voulais

3.  P2 Donc çà veut dire… oui

4.  P1 Je voulais partir de “ course à vingt ” puisque… en présentant à des gens… donc c’était 
un questionnement là pour voir quel sens ils pouvaient accorder lors d’une nouvelle 
découverte.

5.  P2 Oui j’ai trouvé que c’était intéressant justement de faire participer, je n’aurais pas pensé 
à ça au départ, mais j’ai trouvé que c’était très riche.



La théorie de l’action conjointe en didactique. Premières directions296

P2 arrête le défilement de la bande une deuxième fois, quelques secon-
des après :

Une dernière fois pour ce qui concerne cet épisode, P2 arrête le défi-
lement, et produit un commentaire synthétique :

Le commentaire de P2 montre qu’il semble très bien saisir les inten-
tions de P1 (notamment aux Tdp 6 et 10, l’insistance mise sur « les liens »).
Les justifications nouvelles de P1 (Tdp12 et 14, notamment), permettent
d’asseoir l’interprétation en termes de “ surdétermination générique ”, au plan
des valeurs. Et à propos de la mise en place de l’arbitrage, P2 agit d’une façon
comparable en commentant brièvement le travail de P1 :

Une fois la séance terminée, P2 synthétise son appréhension de la
manière suivante :

6.  P2 Quand tu tenais ce questionnement là, en fait tu avais l’impression que ça fasse des liens 
ou c’est, ou c’était simplement pour expliciter le vocabulaire.

7.  P1 Heu… non, c’était chercher du sens en fait, partir de… d’une idée, enfin d’une proposition, 
d’une expression, des sens différents, pour pouvoir après rebondir un petit peu plus tard 
sur heu… maintenant on peut dire que c’était plutôt cette voie là, mais çà aurait pu être 
autre chose.

8.  P2 Là c’est intéressant, enfin moi je suis observateur donc…

9.  P1 Quand on regarde les enfants là, il y en a qui sont en train de bosser et puis d’autres 
finalement…

10. P2 Oui mais, dans le fait que tu poses une question heu… sur le sens et que les enfants heu… 
donnent une interprétation qui met en lien autre chose, je trouve que pour moi c’est 
intéressant.

11. P2 Moi je trouve, j’ai pas du tout abordé les choses de cette façon là, mais quand on est 
observateur comme ça, je trouve ça très intéressant de voir quelle stratégie tu utilises pour 
amener les élèves à, à prendre conscience de la tâche qui leur est demandée quoi. Et je 
trouve ça très enrichissant ce, cette approche des choses.

12. P1 C’est peut être un… enfin j’en sais rien, je ne sais pas ce que c’est, mais du coup je suis 
souvent en manque de temps. Mais heu… c’est par rapport aux documents, j’essaie 
toujours de prendre mes distance, en me disant, moi aussi je, j’essaie de construire, j’essaie 
de créer, et tant pis, j’essaie de prendre des risques d’une certaine manière et…

13. P2 Oui ?

14. P1 C’est peut être… dans les valeurs, différentes valeurs. C’est peut être parce que j’en ai 
une sur heu… je trouve que quand j’ai été à l’école, j’ai pas été suffisamment sollicité.

15. P2 Bien sûr.

P2 Alors là, tu as donc choisi de faire un travail de groupe et dans la mise en place de ce travail 
de groupe, tu organises d’une certaine façon, c’est intéressant
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On peut remarquer comment « l’extériorité » de l’arbitre, qui pourrait
apparaître comme une faiblesse didactique puisque l’arbitre est en quelque
sorte « en dehors » du travail mathématique, est appréciée par P2. On perçoit
aussi comment P2 exprime de manière très économe deux fonctions fonda-
mentales des formes génériques dont il exprime la pertinence (le lien avec
d’autres activités et la non rupture avec l’antériorité du travail, continuités
« spatiales » et « temporelles »).

La forte sensibilité à ces formes génériques 110, qu’il n’a pourtant pas
produites directement dans sa propre pratique, organise chez P2 l’appréhension
de l’action professorale de P1, alors que les didacticiens des mathématiques doi-
vent quitter le seul domaine des savoirs spécifiques pour pouvoir rendre compte
de cette sensibilité et des pratiques qu’elle détermine.

3.5.6 Auto-analyse et analyse croisée, une enquête : 
deux systèmes d’appréhension de l’action

La méthode d’analyse que je viens d’exemplifier a ainsi permis de met-
tre en évidence deux systèmes d’appréhension de l’action.

Le système « Chercheurs » est orienté vers la spécificité du contenu
mathématique. Les déterminations principales de la situation sont dans ce
système situées au cœur des questions mathématiques que le jeu soulève. La
course à 20 apparaît donc aux yeux des chercheurs comme une situation dans
laquelle un certain nombre d’objets doivent rapidement être présents.

D’abord, l’alternative (si je joue 17, alors l’adversaire ne peut jouer
que 18 ou 19) ; la récurrence à rebours (pour jouer 20 il faut pouvoir jouer
17, donc la course à 20 est une course à 17 – pour jouer 17 il faut pouvoir jouer
14, donc la course à 20 est une course à 14, etc.) et l’équivalence des jeux

(la conclusion est que la course à 20 est une course à 2, du point de vue des
stratégies gagnantes).

C Tu as quelque chose à ajouter, là, pour terminer, sur l’ensemble de la séance

P2 De la séance, en fait, moi je constate qu’on n’a pas pris du tout les mêmes entrées. Il y a des 
choses auxquelles je n’aurais pas pensé parce que c’est pas dans ma pratique de classe… 
en fait, ça me donne des idées, hein, j’essaierai certaines choses. J’ai bien aimé le rôle de 
l’arbitre qui vient de l’extérieur…parce que moi je le fais aussi au sein du groupe mais c’est 
toujours dans le groupe, chacun a son rôle dans le groupe, un rôle qui tourne, mais 
effectivement je ne l’apporte jamais de l’extérieur, je trouve cela très enrichissant. Et puis, 
une chose que je retiendrai également, c’est la façon dont tu entres dans le, dans l’activité, 
avec ton, tes… ton insistance sur la langue, sur le sens des mots, ça, je trouve que ça peut 
être une entrée, qu’on peut faire, que je peux faire dans d’autres occasions, mais j’aurais 
pas pensé là, par exemple, et je trouve que c’est très judicieux pour lancer l’activité, pour 
faire le lien, ou pour éviter les ruptures avec les séances précédentes

110 Bien entendu, on peut faire l’hypothèse que P2 s’exprime ainsi par politesse, dans un désir
de ne pas afficher une critique ouverte des manières de faire d’un collègue. Mais la catégorie de
surdétermination générique, que son comportement me semble illustrer, dépasse très largement
à la fois ces propos et la personne de P2, dont j’ai pu apprécier par ailleurs la rectitude, qui selon
moi ne pourrait tolérer une « bienveillance » hypocrite.



La théorie de l’action conjointe en didactique. Premières directions298

Ensuite, le triplet preuve-conjecture-réfutation (l’alternative démon-
tre la pertinence de la récurrence à rebours et fournit à la demande des contre
exemples aux conjectures erronées, jouer les nombres pairs fait perdre car si je
dis 16…).

Enfin, la division euclidienne (20, 17, 14, 11, 8, 5, 2 sont congrus
c’est-à-dire qu’ils ont le même reste dans une division par 3, qui est le rythme
de progression du jeu dans les stratégies gagnantes).

Ainsi, si l’on considère le nouveau système-contrat qui doit s’instituer,
du côté du professeur tel qu’il est conçu par les didacticiens, on perçoit que
ces connaissances mathématiques constituent des objets particulièrement
sensibles du contrat, tel qu’il pourrait être élaboré dans la classe.

En revanche, le système « Professeurs » est orienté vers la pertinence
de procédures relativement génériques, qui actualisent un contrat générique
en termes « d’autonomie », de « prise de responsabilité » dans les apprentis-
sages, cette autonomie et cette responsabilité étant garantes de la cohérence
de l’expérience didactique des élèves dans la leçon, tandis qu’ils ne s’interro-
gent pas sur leurs choix mathématiques, comme s’ils pensaient les partager.
Un tel système peut être appréhendé comme une épistémologie pratique

professorale (Sensevy, 2006), qu’on pourrait définir comme la théorie de la
connaissance du professeur, à la fois au plan générique, et pour un objet de
savoir donné. Dire qu’elle est pratique, c’est dire à la fois qu’elle informe la
pratique, et qu’elle est née de celle-ci, et notamment du système stratégique
habituellement relié au travail dans tel ou tel type de situation. Elle est donc
plus ou moins implicite et non consciente.

Ces deux systèmes d’appréhension peuvent se concevoir chacun par
le fait qu’ils manquent de ce qui caractérise le mieux l’autre : les chercheurs
ont tendance à minorer la part des procédures génériques qui assureraient
l’autonomie intellectuelle des élèves, sans doute en pensant que l’autonomie
doit être avant tout mesurée à la qualité des rapports élaborés aux objets de
savoir. Les professeurs, dans leur épistémologie pratique, ont tendance à
minorer la partie purement épistémique du travail des élèves : ils cherchent
avant tout à faire en sorte que les élèves comprennent le jeu (sachent jouer),
et profitent de cette compréhension pour mieux appréhender certaines
dimensions fondamentales transversales à leur activité, le reste (les mathéma-
tiques enseignées) semblant donné par surcroît.

Je vais arrêter ici l’analyse, qui pourrait continuer, et qui continuera,
en particulier au chapitre 11, en traitant la question de la commensurabilité
potentielle entre les deux systèmes d’appréhension de l’action dessinés ci-
dessus (le système « Professeurs » et le système « Chercheurs »). Je retourne
maintenant brièvement à la question proprement méthodologique que cette
section voulait travailler, celle des dispositifs grâce auxquels les agents peu-
vent parler leur pratique.
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3.5.7 Sémantique familière de l’action et langage des modèles

Le dispositif d’auto-analyse, ici, a pu amener à une première « extrac-
tion » du système intentionnel du professeur, ou tout au moins de ses arrière-
plans. Il faut prendre conscience qu’il n’a pu trouver une certaine efficacité
qu’à la suite du travail d’analyse préalable des chercheurs, qui ont identifié
dans la pratique ce qui leur paraissait être des « nœuds » de l’action didacti-
que. L’auto-analyse, par le professeur, de sa pratique, demande d’abord l’ana-
lyse théorique de cette même pratique, dans le « langage du modèle », par le
chercheur, qui va interroger, en même temps que le ou les professeurs, les
détails, aspérités, incompréhensions que la pratique lui livre.

Cet exemple, parmi beaucoup d’autres possibles, peut faire compren-
dre certaines vertus du visionnage commenté, par les agents, de leur propre
action, dans l’identification de ce qui produit ou empêche leur ajustement à
autrui dans le savoir. Les professeurs, lorsqu’ils s’expriment de cette manière,
donnent à voir leur rapport particulier à la situation, dans l’idiosyncrasie qui
leur est propre, au sein de ce que l’on peut appeler une sémantique familière
de l’action. Si l’on utilisait le vocabulaire de l’anthropologie, on dirait de tels
professeurs qu’ils constituent des informateurs privilégiés, dont les actes et
les commentaires croisés qu’il produisent de leurs actes permettent à la fois de
consolider les interprétations, de les complexifier, dans certains cas de les réfu-
ter, et dans certains autres de les reconfigurer en amenant à redéfinir les caté-
gories théoriques, et cela sans que la logique du professeur ne s’assimile à celle
du chercheur. Une meilleure mise en évidence de ces différences de logiques,
d’ailleurs (Sensevy, 2009) est l’une des potentialités importantes et proba-
blement encore assez peu exploitées du film d’étude : on l’a vu dans ce qui pré-
cède, la confrontation des commentaires des chercheurs et des professeurs
face au film de la même pratique et au système documentaire associé peut
amener au déploiement de chacune des logiques, de leur possible traduction,
et de l’éventuelle constatation, dans certains cas, de leur irréductibilité. Je
reviendrai sur cette question au chapitre 11 de ce livre.

3.6 Nouveaux régimes d’énoncés, nouveaux régimes
du visible : images et discours, un autre genre ?

Finalement, l’ensemble qui précède peut amener à la forme de conclu-
sion suivante : le film de pratique constitue le point de départ temporel et con-
ceptuel d’une mise en réseau, d’une mise en connexion opérée entre divers
objets. On pourrait dire en première approximation que ces objets ressortis-
sent à deux ontologies, des objets images, et des objets textes.

Dans la première ontologie (les objets images) figurent les images.
D’une part des images (plus ou moins) fixes de la réalité (photographies, pho-
togrammes isolés, suite de photogrammes, etc.) ; d’autres part des images (plus
ou moins) animées (film classique, accéléré, ralenti, monté et remonté, etc.).

Dans la seconde ontologie (les objets textes) figurent les textes. Trans-
criptions de séances, tableaux synoptiques, mises en intrigues didactiques,
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commentaires de films, commentaires d’images fixes, analyses de chacun de
ces genres de textes, diagrammes, schémas, etc.

Mais cette division ontologique, commode pour l’analyse, ne doit pas
tromper : ce qui est en jeu ici, c’est le dépassement de l’idée selon laquelle le
film pourrait se suffire à lui-même. Nous suivrons l’analyse de Mitchell (2009,
p. 18) :

« L’idée même d’un média purement visuel est radicalement incohérente, et la pre-
mière leçon de toute réflexion portant sur le domaine de la culture visuelle devrait être
de la dissiper. Les médias réunissent toujours différents éléments sensoriels et sé-
miotiques, et les prétendus « médias visuels » forment des ensembles mixtes ou hy-
brides, combinant sonore et visuel, texte et image ».

À la fin de l’introduction de son dernier livre publié, Mitchell (2005,
p. 43) énonce huit « contrethèses » en opposition aux mythes rattachés selon
lui à la « culture visuelle ». La quatrième de ces contrethèses reprend l’idée de
systèmes mixtes :« there are no visual media. All media are mixed media, with
varying ratios of senses and sign types ». Mais cette assertion ne constitue en
aucun cas une minoration du visuel, comme le début de la septième con-
trethèse proposée le montre éloquemment : « Visual culture is the visual cons-
truction of social, not just the social construction of vision ». Le film d’étude,
je crois, doit s’instruire dans cette construction visuelle du social que Mit-
chell assimile à la « culture visuelle ».

Pour les Sciences de l’Homme et de la société, l’enjeu de l’élaboration
d’un instrument scientifique, tel qu’on peut en poursuivre le projet 111, consiste
donc alors, selon moi, à l’élaboration d’une nouvelle ontologie : créer de nou-
velles visibilités, produire de nouvelles formes d’énonciation ne sont pas des
entreprises isolées l’une de l’autre. Nous créerons un instrument scientifique
en SHS précisément en connectant les textes et les images d’une manière
inédite : les nouvelles visibilités seront telles parce qu’organiquement liées à
des énonciations qui les spécifieront ; les nouvelles énonciations seront inédi-
tes parce qu’elles ne pourront s’autonomiser entièrement des visibilités qui les
auront rendus possible 112. On conçoit ainsi la possibilité d’une annotation

réciproque entre textes et images, possibilité qui repose sur la symétrisation
du processus d’annotation.

Il y a bien l’idée, ici, qu’une image annote un texte, c’est-à-dire qu’elle
indique au lecteur la manière dont le texte doit être lu (selon l’auteur du sys-
tème hybride). L’image fournit une référence grâce à laquelle le texte peut
dénoter (faire référence) l’image.

111 En particulier avec l’instrument/base de données ViSA, Fédération de Recherche réunissant
plus d’une dizaine de laboratoires français, dont la démarche conceptuelle consiste précisément à
l’élaboration collective de modes d’instrumentation pour les Sciences de l’Homme et de la Société.
112 Il est symbolique de constater qu’après la production avec Margaret Mead de leur ouvrage
« Balinese Character : A Photographic Analysis » (1942), qui comprend exclusivement des pho-
tos et des textes, Gregory Bateson expliquait que leur méthode, fondée sur l’association de pho-
tos, de films et du langage verbal aurait nécessité une publication basée sur les trois médiums, et
exprimait sa déception de n’avoir pu associer ces trois médiums dans le livre.
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Il y a aussi l’idée qu’un texte annote une image, c’est-à-dire qu’il indi-
que au lecteur ce qu’il doit regarder dans l’image pour suivre l’interprétation
de l’auteur du système hybride. Là aussi, le processus d’annotation fournit une
référence grâce à laquelle l’image peut dénoter (faire référence) le texte 113.

Dans les deux cas, il s’agit donc d’une opération de constitution de
milieu. Le chercheur dit au lecteur : voyez comment lire cette entité (texte ou
image), voyez ce qu’elle peut signifier.

C’est dire, si l’on se place du point de vue du travail du chercheur,
qu’un nouveau genre d’écriture scientifique, liant nécessairement, en de mul-
tiples formes complexes, description et dépiction, est à inventer 114.

3.7 Instrumentation et phénoménographie

Je le disais en introduction, d’une certaine manière, ce chapitre a
tenté en particulier de montrer l’adéquation du recueil de données filmiques
et du film d’étude à l’épistémologie sous-jacente à la théorie de l’action con-
jointe en didactique.

Si, dans la continuité des lignes qui précèdent immédiatement, on
considère le film d’étude au sein d’un système hybride textes/images comme
un instrument, on dépasse l’interaction classique entre méthode et théorie.
On est dans un certain type de phénoménographie, d’écriture des phénomè-
nes au sein du système hybride, qui suppose à la fois une modification épisté-
mologique, et la production d’outils théoriques qui doivent leur existence à
l’instrument lui-même.

Phénoménographie qui suppose une modification épistémologi-

que, puisque les systèmes hybrides, engendrant de nouvelles visibilités et de
nouvelles énonciations entrelacées, vont permettre d’élaborer des construits
empiriques inédits, et d’accommoder certains présupposés épistémologiques
de l’action conjointe : ainsi en est-il par exemple de l’idée d’ajustement mutuel
à autrui dans le savoir, idée que l’empirie produite par l’instrument permet
non seulement d’actualiser mais de redéfinir dans cette actualisation.

Phénoménographie qui doit donner lieu à la production d’outils

théoriques qui devront leur existence à l’instrument (tel qu’il est exprimé

dans les systèmes hybrides) lui-même, puisque la description relationnelle
de ces construits empiriques dans la pratique nécessite une réorganisation de
la théorisation, par exemple vers une nouvelle compréhension de la notion de
milieu dans une forme de redéfinition de la notion d’affordance, en tant que
signal d’action.

113 Bien entendu, c’est le sens premier du terme annotation, un texte peut annoter un autre
texte. Bien entendu, comme les photographes et les cinéastes nous l’ont montré, une image peut
annoter une autre image.
114 Cela signifie, en particulier, qu’il faudra produire des media de publication, pour les Sciences
de l’Homme et de la Société, qui intègrent par exemple des films annotés par des textes, ou des
textes annotés par des films.
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Phénoménographie, enfin, qui pourrait à terme permettre de cons-
truire des systèmes de conditions afférentes à une activité autorisant la
modélisation formelle locale de certains phénomènes didactiques.

La portée prospective et projective des propos qui précèdent est évi-
dente. Ce livre s’inscrit dans le projet qu’ils dessinent, même s’il est très loin
de l’actualiser. Mais cette tension vers l’institution de nouveaux instruments,
d’une nouvelle phénoménographie, d’un nouveau genre de production scien-
tifique, qui crée de nouveaux régimes du voir et du dire, ce tropisme est de
mon point de vue essentiel.

Passons maintenant à la deuxième partie de cet ouvrage.


