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Décrire l’action didactique
ordinaire

 

B. RÉTICENCE, CERTITUDE, 
ÉQUILIBRATION : ÉTUDES DE CAS

 

Une manière d’aborder les relations entre contrat et milieu pourrait
être trouvée dans la question suivante : « L’enseignant

 

 1

 

 a-t-il un rôle à jouer
dans la gestion du milieu pour qu’il soit antagoniste pour les connaissances des
élèves et qu’il apporte les rétroactions nécessaires ? Par exemple, y a-t-il une
différence entre introduire un élément matériel dans le milieu et introduire
une question ? »

On voit que l’action professorale d’« introduire une question », con-
siste à orienter l’attention et l’action de l’élève vers une propriété épistémique
du milieu. L’idée fondamentale est bien qu’un telle question est une « question
de contrat », au sens où elle 

 

situe

 

, tente de situer, l’activité de l’élève dans un
système conceptuel déterminé. C’est bien l’idée essentielle du contrat dans
l’action conjointe : 

 

le contrat situe l’action

 

. Ce processus de situation de
l’action, d’orientation de l’action, constitue un élément essentiel de l’équilibre
contrat-milieu et du processus d’équilibration.

Les questions de l’équilibration, de ce point de vue, sont les suivantes :
en quoi le processus d’orientation accompli au sein du contrat empêche-t-il
l’élève de travailler dans le milieu ? En quoi lui permet-il de le faire ? En quoi,
corrélativement, lui évite-t-il ou lui permet-il des prises de conscience épisté-
miques fondamentales pour les connaissances en jeu ?

 

1 Je m’inspire ici d’une question posée par Marie-Jeanne Perrin-Glorian, que je remercie pour
cette opportunité.
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L’effet Topaze, par exemple, témoigne d’un dysfonctionnement lors-
que l’orientation de l’action est telle que l’élève peut s’affranchir de la confron-
tation au milieu et du travail épistémique pour gagner au jeu.

L’orientation, la situation de l’action que permet le contrat est tou-
jours un moyen d’activer, chez l’élève, un système stratégique plus ou moins
déjà-là. Je soutiens que l’équilibre milieu-contrat repose sur la connaissance
précise, par le professeur, de ce système stratégique, et sur la connaissance
précise de la distance de ce système stratégique actuel au système stratégique
virtuel sur lequel repose la résolution du problème confié à l’élève.

 

7.

 

ÉQUILIBRATION CONTRAT ET MILIEU 
DANS UN ENSEIGNEMENT DE LANGUES

 

Le premier cas que nous allons étudier dans cette section réfère à
l’enseignement de l’anglais à la fin de l’école primaire et au début du collège.
Il est issu des travaux de Gruson (2006, 2009). Il s’agit d’une recherche qui
examine les interactions produites dans deux classes de CM2 et deux classes
de sixième. Elle tente ainsi de mettre en lumière les éléments sur lesquels les
élèves prennent appui pour produire des connaissances en situation de com-
préhension et d’interaction orales.

L’intérêt de la perspective comparatiste déployée ici est qu’elle peut
permettre, en s’attachant à un domaine épistémique particulier, d’exercer une
sorte d’« effet loupe » sur certaines caractéristiques spécifiques de ce domaine
(qui peut être une discipline scolaire), qui peuvent en retour jeter une lumière
particulière sur certains phénomènes génériques. C’est, selon moi, ce que l’on
va pouvoir constater dans l’étude de cas qui suit, à propos des trois aspects
suivants : la nature de la relation contrat-milieu, l’impact du milieu sur l’activité
de l’élève, la nature du trilogue qui s’élabore dans la classe.

 

7.1

 

Contrat, ou milieu, quel est l’adjuvant ?

 

Voici comment Gruson (2009, p. 645) présente le travail entrepris :

 

« Les analyses présentées ici prennent appui sur les pratiques professionnelles de deux
enseignantes d’anglais, une de CM2, désignée P1, et une de sixième, P2. Celles-ci sont
toutes les deux des enseignantes chevronnées qui assuraient des tâches régulières de
formation dans le champ de la DLE au moment de la recherche. Pour les besoins de la
recherche, ces enseignantes ont décidé en concertation de mener une séquence d’ap-
prentissage construite autour de la même expression verbale “have got” ».

 

Le travail entrepris dans cette recherche

 

 2

 

 porte donc sur une relative
« longue durée », comme le précise l’auteure ci-dessous (Gruson, 2009, p. 645) :

 

« Les deux séquences, soit 11 séances, ont été intégralement filmées et les interac-
tions de deux binômes d’élèves par classe ont également été enregistrées. Ces don-
nées ont été complétées par les documents collectés dans les classes et par
différents types d’entretiens avec les enseignants ».

 

2 Gruson rend compte dans l’article de 2009, ici cité, d’une partie du travail accompli dans sa
thèse de 2006.
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Le premier exemple de cette étude de cas que nous allons analyser est
issu de la première séance mise en œuvre par P2 (le professeur de la classe
de 6

 

e

 

). Il s’agit d’une phase de consacrée au travail de la question « how many
sisters and brothers have you got ? ». Cette question est issue d’un « docu-
ment sonore » dans lequel les élèves doivent repérer la question, puis la repro-
duire oralement, avant d’y répondre. Un aspect déterminant de la séance
réside dans le fait que cet enregistrement sonore est diffusé une seule fois. Le
professeur dispose également d’illustrations, représentant les frères et sœurs
qui font l’objet de la question, illustrations sur lesquelles, nous allons le voir, il
va s’appuyer.

En termes de jeu d’apprentissage, on pourrait donc penser 

 

a priori

 

qu’on va assister à un jeu dans lequel il s’agit de 

 

Reconnaître une question

au sein d’un discours oral en anglais, la reproduire oralement, et y

répondre

 

. Le milieu est le discours duquel il faut pouvoir abstraire l’élément
pertinent, la question « how many sisters and brothers have you got ? », afin
d’y répondre, en « puisant » dans ce discours écouté. Le contrat est celui, clas-
sique, qui règle l’activité de reconnaissance/production en classes de langue ;
le système stratégique déjà-là qu’il intègre repose sur des connaissances anté-
rieures relatives à la fois à la compréhension et à la production de certains élé-
ments de l’anglais.

L’extrait commence juste après l’unique diffusion de la question et les
tentatives de reproduction de trois élèves.

L’analyse que Gruson (2009, p. 647) propose de cet échange est tout
à fait pertinente pour mon propos.

L’auteure remarque en effet que

 

« Face aux difficultés des élèves, P2 choisit d’adopter des techniques de désignation
et d’ostension qu’elle utilise fréquemment pour orienter le travail des élèves (cf.

 

172 P2 How many sisters have you got ? Yes so look that’s this this and this 

 

(P2 passe le 
doigt sur les dessins qui représentent les personnages féminins dans la

 

 

 

bulle) 

 

what 
about these ? 

 

(P2 passe le doigt sur les deux dessins représentant 

 

les personnages 
masculins)

173 Élèves Brothers two brothers

174 P2 Ah just a minute make a sentence I want a question ++ so who can try ? Christian ? 
+++ no ? ++ Michèle ?

175 Michèle Sophie <…. ?>

176 P2 No no I want a question so remember how Claudine did it yes Alain ?

177 Alain How many brother have you got ?

178 P2 Yes so now you’ve got these and I want these too 

 

(P2 passe la main rapidement sur 
la bulle) 

 

in my question so ? +++ can you mix ? You mix Claudine and Alain’s 
questions and it’s okay ++ so Charlène ? ++ no Eric ? ++ no no Jules ? No + Sylvaine 
you try ?

179 Sylvaine Er how many sister and brother have got ? 

 

(P2 accompagne l’énoncé de gestes 
avec les avant-bras

 

)
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parties grisées dans les TP 172 et 178). Ainsi, au tour de parole 178, elle désigne ver-
balement et grâce à un geste de pointage les éléments sur lesquels les élèves doi-
vent prendre appui pour construire leur énoncé et fournit des explications de type
métalinguistique « You mix Claudine and Alain’s questions and it’s okay » Toutefois,
malgré ces indications, les élèves ne parviennent pas à reproduire l’énoncé attendu
(TP 175, 177 et 179). Leurs échecs répétés peuvent sans doute s’expliquer de plu-
sieurs manières ».

 

L’auteur précise ensuite que

 

« À l’occasion de cet épisode, on remarque donc que la phase d’écoute de l’énoncé
à reproduire, soit la confrontation au milieu et à ses résistances, est très réduite. Les
élèves n’ayant entendu la question construite avec « how many » qu’une fois en con-
texte, l’essentiel de leur travail consiste à décoder ce que la professeure attend d’eux
sans pouvoir prendre appui sur le milieu d’origine pour inférer le sens des éléments
constitutifs de l’énoncé et s’imprégner de ses composants phonologiques ».

 

Nous sommes donc ici devant un cas, qu’on pourrait qualifier d’emblé-
matique, de la relation contrat-milieu.

Les élèves sont mis en situation, comme l’explicite Gruson (2009)
dans un milieu 

 

hétérogène

 

. La situation est très similaire au cas qui ouvrait ce
chapitre (Sol qui prend l’encouragement 

 

Essaie !

 

 pour une donation de
mots). Les élèves sont confrontés à la fois à des formes non intentionnelles
(les termes ou parties d’énoncés issues de l’énoncé qu’il s’agit de repérer et de
reproduire, qu’ils soient dits par le professeur ou par d’autres élèves), et des
formes intentionnelles (les énoncés que le professeur produit dans le contrat,
pour orienter les élèves, quelquefois en dévoilant une partie de ses attentes).
L’enseignement d’une langue étrangère, ici, accentue considérablement le
phénomène déjà attesté, lors de notre première étude de cas, en langue
maternelle. Pour produire des inférences conjointes, encore faut-il reconnaî-
tre dans les énoncés qui nous sont adressés leur véritable nature, et ne pas
confondre la matière à apprendre avec, par exemple, des commentaires sur
celle-ci. Autrement dit, pour l’élève, la distinction, de son point de vue de
« récepteur » des actes de discours du professeur, 

 

entre ce qui est milieu et

ce qui est contrat

 

, est problématique en elle-même.
Mais, comme le remarque l’auteure, cette seule complexité ne suffit pas

à expliquer les difficultés de communication que révèle cet extrait. L’auteure
insiste avec raison sur le fait que pour résoudre le problème posé (repérer le
« bon » énoncé et le « reproduire »), les élèves ne sont que très peu confrontés
au milieu, et qu’il travaillent « sans pouvoir prendre appui sur le milieu d’origine
pour inférer le sens des éléments constitutifs de l’énoncé et s’imprégner de ses
composants phonologiques » (Gruson, 2009, p. 647).

Finalement, de quels moyens les élèves disposent-ils pour résoudre le
problème posé, pour « gagner au jeu ». Ils peuvent se fonder sur des éléments
de trois natures différentes.

D’abord, ils peuvent s’appuyer sur le « souvenir sonore » du document
qu’ils ont écouté. On vient de voir que ce souvenir ne peut être que fragmen-
taire et relativement ténu, une seule écoute oblige.

Ils sont ensuite guidés par les mouvements de la main du professeur qui
désigne dans l’illustration des éléments pertinents qui peuvent consoner avec
les propos des élèves. L’illustration représente deux collégiens en conversation.
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Une bulle indique les propos de l’un des deux collégiens sous forme symbolique.
Elle comporte en effet cinq silhouettes clairement identifiables comme trois
filles et deux garçons, suivies d’un point d’interrogation. On peut donc « lire »
cette forme symbolique particulière, au sein de l’illustration, comme représen-
tant à la fois la question « how many sisters and brothers have you got ? » et la
réponse qu’on peut lui apporter (three sisters and two brothers). On se rendra
attentif au fait que d’une certaine manière ces éléments illustratifs peuvent 

 

se

substituer

 

 au travail d’analyse et de production phonologique que suppose la
résolution du problème.

Enfin, l’analyse de Gruson le montre, c’est avant tout dans le discours
professoral et ses différentes strates que l’élève doit puiser de quoi avancer.
Dans cet épisode, donc, le jeu d’apprentissage joué n’est pas celui auquel on
pourrait s’attendre. Plutôt que 

 

Reconnaître une question au sein d’un dis-

cours oral en anglais, la reproduire oralement, et y répondre

 

, le jeu devient

 

À l’aide du souvenir sonore qu’on a d’un discours en anglais, reconnaître

dans les propos du professeur (également en appui sur une illustration)

et des autres élèves une question, la reproduire, et y répondre.

 

Ce glissement de jeu (Marlot, 2008, 2009), dont nous étudierons quel-
ques exemples dans la dernière section (section C) de ce chapitre repose en
fait, comme le montre l’auteure, sur l’affaiblissement de la référence au milieu.

De manière alternative, on aurait pu imaginer une succession d’écou-
tes, entrecoupées de quelques indications professorales. Dans un jeu
d’apprentissage de ce genre, le travail contractuel du professeur aurait bien
consisté à 

 

situer

 

 l’action cognitive de l’élève, à l’

 

orienter

 

, en appui sur les con-
naissances antérieures configurant le système stratégique qu’un tel problème
peut instancier chez l’élève. On pourrait imaginer classiquement, par exem-
ple, une stratégie professorale au sein de laquelle on fasse remarquer tel ou tel
mot connu des élèves au sein du discours en anglais, pour les amener peu à
peu à reconceptualiser leur perception des énoncés. Une telle variation se
serait certes caractérisée par l’appui sur des éléments de contrat, mais dans la
perspective de ménager pour l’élève un commerce réel avec le milieu, un
appréhension effective et progressive de l’anglais parlé. Pour le dire briève-
ment, le contrat aurait été un adjuvant du milieu. Il y aurait eu nécessaire
relaxation de la réticence, puisque si le professeur ne diffuse rien de ce qu’il
peut entendre 

 

lui

 

 dans le discours enregistré, l’écoute seule de l’extrait,
même de multiples fois répétée, ne saurait suffire à résoudre le problème.
Mais cette relaxation n’aurait en rien compromis le rapport de l’élève au
milieu : bien au contraire, elle aurait contribué à son agencement. Le contrat
aurait été, dans cette perspective, un adjuvant du milieu, le jeu dans le contrat
aurait fourni une aide à l’établissement, pour les élèves, d’un rapport adéquat
au milieu.

Dans l’épisode envisagé, c’est à un mouvement inverse qu’on assiste. La
relaxation de la réticence s’établit de trois façons. Tout d’abord grâce à l’usage
d’illustrations, dont on a vu que leur utilisation pouvait facilement se substituer
au discours linguistique. Ensuite dans la diffusion d’attentes professorales
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spécifiques (par exemple sur la forme « question »). Enfin dans l’appui par le
professeur sur des productions tronquées des élèves, le jeu consistant alors
pour les élèves à réassembler des pièces du puzzle (ces diverses productions
tronquées) dont on peut douter de la pertinence en tant que travail linguistique
d’écoute – pour ne rien dire du jeu d’assemblage lui-même. Le milieu, donc,
dans cet épisode, est un adjuvant du contrat : il n’a pas vraiment d’existence en
lui-même. Peut-être même cette caractérisation (adjuvant) est-elle encore
excessive. En effet, le jeu d’apprentissage par lequel on peut modéliser l’activité
ici décrite pourrait à la limite s’être passé de l’audition du document sonore, et
l’auteure déclare avec raison : « Ainsi, dans cet épisode, le jeu de P2 sur la dia-
lectique contrat-milieu s’avère inopérant » (Gruson, 2009, p. 647).

En effet, dans le cas étudié l’équilibration est très difficile, autant pour
des raisons qui tiennent comme on l’a vu à l’affaissement, voire à la disparition
du milieu, que par le fait que les connaissances antérieures présentes dans le
contrat, qui pourraient fournir des stratégies pertinentes aux élèves, ne sont
pas activées dans l’action conjointe. Il s’en suit que le contrat didactique ne
peut plus jouer son rôle spécifique d’orientation de l’activité conceptuelle de
l’élève dans le milieu, il occupe tout l’espace, et cette activité conceptuelle
n’est plus vraiment celle de reconnaissance et de production de formes issues
de la langue à laquelle les élèves se trouvent confrontés.

Montons un peu en généralité pour produire la remarque suivante : on
saisit sur ce cas une relation de dépendance organique du milieu au contrat. Je
veux signifier par là le fait que pour que les propriétés adidactiques du milieu
fonctionnent comme telles, il faut que l’action conjointe puisse s’appuyer sur un
système contrat 

 

adéquat

 

, dont les connaissances en tant qu’habitudes d’action
vont pouvoir précisément entrer dans le déchiffrement du milieu, et non
d’abord et avant tout dans l’identification des intentions professorales, comme
c’est le cas ici.

Par exemple, considérons la proposition alternative que j’ai faite plus
haut, qui consistait à faire vivre un jeu d’apprentissage dans lequel les élèves
seraient durablement et plusieurs fois soumis au discours enregistré. Un tel jeu
nécessiterait un contrat qui fonctionnerait comme un système d’habitudes
d’action permettant l’appréhension des discours anglophones enregistrés, par
exemple dans un premier ensemble d’écoutes sans commentaire aucun, ni du
professeur ni des élèves, avec simplement prise de notes ; puis un second
ensemble suivi de commentaires des élèves, à partir de leur prise de note ; puis
un troisième ensemble suivi de nouveaux commentaires des élèves et de ceux
du professeur, etc. À cette adéquation (de la composante) transactionnelle du
contrat, devrait corresponde une adéquation (de sa composante) épistémique.
Pour que les élèves puissent structurer le discours écouté, encore faut-il que
les connaissances antérieures qu’ils ont à disposition le leur permettent.
L’équilibration didactique nécessite ainsi l’adéquation du contrat didactique au
milieu, relativement au savoir en jeu, quelle que soit, par ailleurs, la distance
entre le système stratégique déjà-là du contrat et le système stratégique virtuel
du milieu, qu’il s’agit d’élaborer. Cette distance peut être très grande, le contrat
doit permettre à l’élève d’avoir 

 

prise

 

 sur le milieu, même si cette « prise » est
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« erronée ». Par exemple, dans le cas déjà évoqué de l’agrandissement du
puzzle (lorsque les élèves ajoutent au lieu d’user de la proportionnalité pour
agrandir le puzzle), le contrat additif est « erroné », mais il permet d’agir dans
le milieu, inadéquatement au plan épistémique, mais adéquatement au plan de
l’action conjointe didactique, puisque c’est précisément 

 

contre

 

 cette concep-
tion erronée que le « milieu du puzzle » a été pensé en tant que système anta-
goniste du contrat.

Dans le cas que nous venons d’étudier, c’est donc tout autant le man-
que d’adéquation du contrat au milieu (aussi bien au plan transactionnel qu’au
plan épistémique) que l’évanouissement du milieu qui expliquent la nature
des transactions.

 

7.2

 

Le contrat didactique 

 

in absentia

 

Une partie importante de la recherche de Gruson (2006) est consa-
crée à l’étude du 

 

pairwork,

 

 activité au sein de laquelle les élèves doivent tra-
vailler de manière relativement 

 

autonome

 

 à partir d’une consigne professo-
rale. L’une des situations mises en œuvre dans ce cadre, dans la classe de P1
(Cours Moyen), « prend appui sur une situation de pairwork qui met un élève
en position de réaliser un portrait « à l’aveugle », soit de reconstituer, en
posant des questions à son partenaire, le portrait que ce dernier a composé à
partir d’une liasse de dessins pré-découpée » (Gruson, 2009, p. 642).

L’un des épisodes étudiés est le suivant, qui montre un dialogue entre
deux élèves, Agathe et Caroline.

L’auteur analyse le transcript ci-dessus comme suit (Gruson, 2009,
p. 642) :

 

« L’analyse des questions posées par Caroline, qui est pourtant une bonne élève,
montre qu’elle n’a pas stabilisé la forme interrogative des expressions “it is” et “has
got” (TP 4 et 6). Elle tâtonne un certain temps (TP 6), puis demande une confirmation
à sa partenaire (TP 8) avant de produire l’expression “has she got” sans aide (TP 10).
Ainsi, même si la production de questions complètes n’est pas contrainte par le mi-
lieu, comme l’analyse épistémique le montre, on constate que cette élève produit les
efforts nécessaires pour formuler des questions complètes et correctes. Ce faisant,
elle se conforme aux attentes professorales, telles qu’elles sont apparues lors de la
phase de définition de l’activité ».

 

4 Caroline C’est bon ? + It is a girl ? +++ It is a girl ?

5 Agatha Yes

6 Caroline Has she has got er… black hair ?

7 Agatha Has she got

8 Caroline Has she has got c’est ça ?

9 Agatha Has she got !

10 Caroline Ah oui has she got black hair ?

11 Agatha No
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On constate donc, au sein de ces échanges, une présence 

 

in absentia

 

du contrat. Le professeur n’est pas là, qui pourrait “corriger” les formes erronées
utilisées par les élèves. Mais celles-ci jouent le jeu, ou plutôt, en quelque sorte,
“surjouent” le jeu effectif, puisque rien dans le milieu n’obligent les élèves à pro-
noncer intégralement la question, ce qui aurait pu être le cas si la forme “has she
got” avait été mise en “concurrence” avec une autre dans la situation d’interlo-
cution (s’il s’était agi par exemple de contraster “has she got ?” avec “will she
get ?” dans une situation qui l’aurait nécessité).

Cet investissement du contrat par les élèves est tout aussi net dans
l’épisode qui suit immédiatement, où Caroline rappelle à Agatha la norme
contractuelle :

On voit ici que Caroline assume, au moins pour un temps, une position
topogénétique haute, une position de professeur, au TP 42, même si celle-ci
ne dure pas (TP 46).

On perçoit donc, ici, que la situation de pairwork ne peut fonctionner
adéquatement que si, d’une certaine manière, les élèves compensent son arti-
ficialité, c’est-à-dire les lacunes du milieu mis en place (le jeu du portrait), qui
autorise des énoncés tronqués.

Gruson (2009, p. 643) peut ainsi remarquer que « l’interprétation des
attentes de la professeure repose ici sur la fréquentation régulière des activi-
tés de « pairwork » et sur les exigences de la professeure telles que les élèves
ont pu les déduire du travail mené lors de la phase collective de définition de
l’activité. Ainsi, pour utiliser l’ensemble des connaissances visées, il est néces-
saire que les élèves intègrent certaines des connaissances dans les règles défi-
nitoires du jeu ».

On saisit donc particulièrement bien, sur cet exemple, la nature épis-
témique du contrat, en tant que système stratégique actuel qui peut assimiler
le milieu. Contrairement à la situation précédente, les connaissances anté-
rieures, ici, permettent aux élèves de s’orienter dans le milieu, de jouer con-
venablement au jeu du portrait. Mais pour répondre tout à fait aux attentes,
les élèves doivent faire un peu davantage qu’utiliser « simplement » leurs con-
naissances antérieures relatives à la langue anglaise, elles doivent former des
questions « correctes », c’est-à-dire comportant une structure interrogative.
Cette connaissance de contrat correspond de fait à un investissement dans le
jeu didactique : les élèves ont intégré le fait qu’elles ne jouent pas au jeu du
portrait comme elles pourraient le faire chez elles. Elles jouent 

 

le jeu du por-

trait à l’école

 

, donc avec un « supplément » didactique : elles jouent le jeu du

 

41 Agatha Grey hair ? +

42 Caroline Dis he has

43 Agatha Pff… Has he got grey hair ?

44 Caroline Yes +

45 Agatha Blue eyes ?

46 Caroline No +
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portrait pour apprendre, et elles intègrent profondément la contrainte de
secondarisation. Ainsi, c’est bien à une expression d’action conjointe entre le
professeur et les élèves, dans l’assomption par celles-ci de « nécessités » du
contrat, auquel nous assistons, même si le professeur est physiquement absent
des transactions.

Au sein de la relation didactique, le professeur joue sur le jeu de
l’élève, et quelquefois en jouant le jeu de l’élève, lorsque sa position topogéné-
tique est basse, la réticence forte. Mais un exemple tel que celui qui précède
montre que l’élève (les deux élèves du 

 

pairwork

 

, ici), peut jouer le jeu du pro-
fesseur. En jouant le jeu du portrait 

 

didactiquement

 

, c’est l’activité même du
professeur que les élèves s’approprient, jusqu’à temporairement l’investir.
Nous avons vu précédemment, et nous verrons plus loin de manière plus sys-
tématique, que l’usage du contrat dans l’action conjointe n’est pas toujours
« positif » comme ici. Au lieu d’intégrer de manière productive l’artificialité
propre à la forme scolaire, le jeu dans le contrat peut altérer profondément sa
nature, jusqu’à l’évitement du problème posé. De telles formes plutôt eupho-
riques de transactions didactiques ne doivent pas occulter des moments
moins réussis.

 

7.3

 

Milieu, contrat et jeu épistémique source

 

Une autre situation de 

 

pairwork

 

, dans la classe de P2 « met les élèves
en position d’échanger des informations à propos d’une personne appartenant à
leur sphère privée. Pour ce faire, chaque élève dispose d’une fiche de travail qui
lui indique qu’il doit poser des questions à son partenaire concernant les goûts
de cette personne pour les jeux vidéo ou la musique » (Gruson, 2009, p. 650).

Voici deux courts extraits d’un pairwork regroupant une élève avan-
cée (Sylviane) et un élève qui l’est beaucoup moins (Jimmy).

En contraste avec l’épisode précédent, on saisit bien, ici, une manière
de « contester le contrat ».

Gruson (2009, p. 651) en produit l’analyse suivante :

 

« Jimmy prend en quelque sorte le contrat didactique au pied de la lettre. Il interprète
le contrat didactique comme une injonction à parler de son vécu personnel alors
qu’implicitement la professeure attend de lui, en priorité, qu’il produise des énoncés
en langue étrangère sans trop accorder d’importance à la véracité des informations
transmises.
L’attitude de Jimmy exacerbe l’ambiguïté des situations construites en lien avec le vécu
des élèves. En effet, ce vécu est convoqué dans la classe afin d’ancrer les énoncés

 

46 P2 What’s his name ? 

 

(la professeure s’éloigne) ++

 

47 Jimmy Thierry, j’ai un cousin qui s’appelle Thierry + Thierry +++ Mais, j’en ai plein, moi + 
J’en ai des milliards !

72 Sylviane <Has got…… ?>

73 Jimmy Mais, je sais pas, moi, je connais pas sa vie, moi ! + Mais comment on peut savoir ? 
+ Je suis pas dans sa vie, moi ! Je le vois une fois tous les ans !
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dans une réalité proche des élèves et donc dans le but de contextualiser les éléments
de langue utilisés. Cependant, comme l’analyse épistémique de la situation le révèle,
ce vécu ne constitue qu’une toile de fond que les élèves doivent implicitement mettre à
distance. Ainsi, pour réaliser la tâche jusqu’au bout, les élèves sont contraints de répon-
dre par l’affirmative à trois questions sur six (Q1 : have you got a cousin ? Q4 : does he
like video games ? Q5 : has he got video games ?). En effet, une réponse négative à
une des ces questions aurait pour conséquence de mettre un terme à l’interview. Si la
personne à laquelle il est fait référence n’aime pas les jeux vidéo, est-il pertinent prag-
matiquement de demander si elle en a ? »

 

Ainsi, la conceptualisation en terme de contrat/milieu permet de rela-
tiviser une analyse qui serait par trop liée aux particularités psychiques et
didactiques de Jimmy. Certes, celui-ci conteste le contrat, et, dans un con-
traste saisissant avec les élèves dont nous avons étudié les comportements
dans l’épisode précédent, 

 

il ne joue pas le jeu

 

. Une première explication de
cette caractéristique peut sans doute résider dans le refus de secondarisation,
le refus, chez Jimmy, d’assumer une distance didactique fictive avec la réalité.
Mais il y a plus. L’analyse de Gruson montre bien que si l’élève ne joue pas le
jeu, c’est aussi parce que c’est un jeu particulièrement difficile à jouer, très
artificiel – en ce qu’il demande aux élèves de faire semblant d’investir leur vie
privée – et dont l’adidacticité est très faible. Contrairement au « Jeu du
portrait » fondé sur des informations connues d’un partenaire, qui peut
« valider » les hypothèses émises par l’autre

 

 3

 

, ce qui constitue l’enjeu du jeu,
« le jeu des préférences » n’entraîne rien de tel.

La « situation » est pensée pour faire produire l’énoncé « has he got »,
pas pour donner un contexte pertinent à son usage. Ce que Gruson considère
comme un stratégie d’évitement de la part de Jimmy est rendu possible par le
type de jeu d’apprentissage par lequel on pourrait modéliser l’activité ici mise
en jeu, et qu’on pourrait nommer ainsi : 

 

Faire semblant de poser des ques-

tions virtuelles et d’y répondre, pour pouvoir utiliser souvent la forme

« has she/he got ? ». 

 

Le milieu discursif, ici, s’il parvient à exister, est un
milieu simulacre, dont la seule fonction consiste dans la production, détachée
de toute nécessité, de l’énoncé contractuel.

Plus fondamentalement encore, un tel jeu d’apprentissage est délié de
tout jeu épistémique source qui pourrait lui donner un sens, contrairement au
« Jeu du portrait » qu’on peut voir comme une sorte de jeu d’enquête à partir
duquel de nombreux dialogues déductifs pourraient se penser (par exemple
ceux de l’enquête policière ou judiciaire, ou de l’enquête médicale). Sans atta-
che à des pratiques de savoir de la vie sociale, sans légitimité scolaire, logique-
ment très fragile, l’activité ne peut que péricliter. L’une de ses conséquences
pourra consister, pour des élèves comme Jimmy, dans une perte de capital
d’adéquation au sein du jeu didactique. Nous sommes ici directement confron-
tés à l’une de ces situations dont nous avons trouvé un exemple au chapitre 4,
dans l’étude du processus de création d’inégalités dans la classe (Bautier &
Rochex, 2004 ; Bautier & Rayou, 2009 ; Rochex, 2002, à paraître-2) dans

 

3 Situation connues sous le label d’

 

information gap

 

 en didactique des langues, qui présente une
très forte proximité avec 

 

les jeux de communication

 

 élaborés en didactique des mathématiques.
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laquelle l’affaissement des 

 

logiques

 

 didactique (dans la nature même du jeu
d’apprentissage) et épistémique (dans l’absence de lien avec un jeu épistémi-
que-source) produit du contrat didactique différentiel.

 

7.4

 

L’équilibration didactique : quelques remarques issues 
des analyses effectuées en classe de langue

 

Les analyses qui précèdent me semblent avoir une réelle portée
générique.

Gruson (2009, p. 643) déclare ainsi en conclusion de son article : 
« Ces quelques épisodes mettent en évidence que les élèves restent
fréquemment dans l’impossibilité, voire pour certains, refusent de tra-
vailler dans le milieu. Il semble que, par un double mouvement initié à
la fois par les professeurs et les élèves, ces derniers se placent sous la
dépendance des normes du contrat dont ils ne parviennent pas
s’émanciper au profit de ce qui pourrait être une confrontation plus
directe à l’« input textuel » ».
Nous aurons l’occasion d’étudier, dans la dernière section de ce cha-

pitre, ce double mouvement, conjoint, de glissement (Marlot, 2008, 2009),
voire d’altération (Rilhac, 2007, 2008) des jeux. Mais notons dès à présent ce
que les cas analysés ci-dessus montrent.

1. Tout d’abord, le fait que le jeu didactique repose sur la confrontation
didactique au milieu. Le processus d’équilibration didactique suppose

 

globalement

 

 4

 

 

 

un rapport ancillaire du contrat au milieu. Dans une
telle perspective, le contrat peut être vu comme un adjuvant au
milieu, comme un système orienteur de l’action de l’élève dans un
rapport adéquat au milieu. Si le jeu, comme on l’a vu dans certains
épisodes ci-dessus, est surorienté par le contrat, l’activité de l’élève
dans le milieu peut être réduite à très peu, tandis que le milieu peut
s’affaisser jusqu’à l’évanouissement total. L’exemple du dialogue por-
tant sur le discours en anglais qu’on n’a pourtant écouté qu’une fois
constitue pour moi un paradigme de cet évanouissement du milieu
dans l’activité didactique. On prendra note, également, que l’activité
intense dans le milieu ne suppose pas une sorte d’absence de contrat.
C’est précisément parce que le travail sur le contrat, dans l’action
conjointe, est effectif, que la diffusion des intentions professorales
n’est pas contreproductive (composante transactionnelle du contrat)
et que les modes d’appréhension du milieu (composante épistémique
du contrat) en permettent l’exploration.

2. Ensuite, le fait que le processus d’équilibration n’est jamais indépen-
dant du jeu de l’élève sur la relation contrat-milieu. Alors que cer-
tains peuvent être enfermés et s’enfermer eux-mêmes dans un
contrat didactique différentiel, d’autres peuvent, selon l’expression
de Mercier (1992) partager l’intention d’enseigner, ce qui signifie ne

 

4 Je veux dire par là qu’un tel rapport 

 

global

 

 d’adjuvance, du 

 

contrat au milieu

 

, peut et doit
s’accommoder localement de rapports 

 

locaux

 

 d’adjuvance 

 

du milieu au contrat

 

.
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rien prendre au pied de la lettre, et voir les transactions scolaires
pour ce qu’elles sont, c’est-à-dire des transactions didactiques

 

 5

 

. Mais
pour que cela soit rendu possible et pertinent, encore faut-il que la
logique du jeu didactique épouse cette ambition, encore faut-il que le
jeu didactique intègre nécessairement le travail dans le milieu, la con-
frontation réelle à un problème qui possède une certaine vérité.

3. Enfin, et ce dernier point est bien sûr lié aux autres, le processus
d’équilibration n’est jamais indépendant de la pratique de savoir à
laquelle peut renvoyer l’activité didactique. On l’a supposé 

 

a contra-

rio

 

 ci-dessus : si les jeux d’apprentissage mis en œuvre retrouvent
une certaine forme d’authenticité, c’est-à-dire peuvent être mis en
lien avec des jeux épistémiques-sources par lesquels on peut appré-
hender les œuvres humaines, l’équilibration peut s’appuyer, que ce
soit dans l’action 

 

in situ

 

 ou en amont, dans la construction du jeu,
sur ce que le professeur connaît de ces jeux épistémiques-sources.

 

8.

 

JEUX D’APPRENTISSAGE, JEUX ÉPISTÉMIQUES 
ET PROCESSUS D’ÉQUILIBRATION EN GÉOLOGIE

 

Dans cette section, nous allons envisager d’autres aspects du proces-
sus d’équilibration, cette fois à travers une modélisation directement produite
à l’aide du couple jeu d’apprentissage/jeu épistémique (Santini, 2007, 2008,
2009, 2010). J’y envisage, à partir du travail de Santini, un travail comparatif
en géologie, à l’école élémentaire (Cours moyen, cinquième primaire) ayant
pris pour objet les pratiques de quatre professeurs dans l’enseignement des
séismes et des volcans. Ces quatre professeurs se répartissaient en deux
groupes : un groupe de deux professeurs (P1 et P2 dans ce qui suit) agissant
chacun dans leur classe dans des conditions aussi proches que possibles de
leurs pratiques habituelles ; un groupe de deux professeurs (P3 et P4 dans ce
qui suit) ayant travaillé ensemble à l’élaboration d’une ingénierie didactique,
mise en œuvre pour la recherche. Dans ce dernier groupe, Santini tenait une
posture de chercheur-professeur, puisqu’il était à la fois le professeur P4 et le
chercheur qui a mis en œuvre la recherche.

Dans cette section, j’envisage tout d’abord (8.1) comment l’abord,
dans chacun des deux groupes, de modèles analogiques, réfère à des modali-
tés d’équilibration différentes et différemment efficaces. J’étudie ensuite (8.2)
les rapports différenciés de deux professeurs (un dans chaque groupe) à un
système sémiotique fondamental pour l’appréhension des phénomènes géolo-
giques étudiés et les rôles joués par ces rapports dans le processus d’équilibra-
tion. Je me centre pour terminer (8.3) sur la détermination de certains rap-

 

5 Ce qui ne signifie pas une sorte de rapport d’élève 

 

cynique

 

 au contrat. Il s’agit, pour l’élève,
non pas de s’engager dans un jeu artificiel « parce qu’il le faut bien », mais de prendre cons-
cience que l’artificialité inéluctable du contrat n’empêche pas que sa fonction consiste à permet-
tre un apprentissage véritable.
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ports entre jeux d’apprentissage, jeux épistémiques émergents, et jeux
épistémiques-sources, et sur l’impact de ces rapports sur l’équilibration.

 

8.1

 

Rapport professoraux au milieu et au contrat 
dans l’usage de modèles analogiques

 

Le premier cas mis à l’étude ressortit à une « analyse des jeux d’appren-
tissage où les quatre professeurs mettent à l’étude un modèle analogique de la
propagation des ondes sismiques » (Santini & Sensevy, 2009).

Voici comment on peut décrire les pratiques de ces professeurs (San-
tini & Sensevy, 2009, pp. 5 & 6), relativement au sein des situations particu-
lières analysées, de ces modèles analogiques.

 

8.1.1

 

Le professeur P1

 

Après avoir fait travailler les élèves à des hypothèses sur la cause des
séismes, P1 leur fait visionner deux extraits vidéos d’une émission de vulgari-
sation scientifique. Un premier jeu d’apprentissage consiste à les regarder et
un deuxième à énoncer ce que ces extraits permettent d’apprendre de nou-
veau sur les séismes. Lors du premier extrait vidéo, le présentateur de l’émis-
sion utilise un modèle analogique qui figure la propagation des ondes sismi-
ques par celle de rides à la surface d’un plan d’eau lorsque l’on y jette une
pierre. En définitive, avec ces jeux d’apprentissage, P1 souhaiterait que ses
élèves comprennent la propagation des ondes sismiques à partir du visionnage
des extraits vidéo.

À un niveau générique, on peut donc modéliser le jeu épistémique,
potentiellement émergent de cette pratique, comme un jeu qui consisterait à
analyser un discours de vulgarisation scientifique pour le comprendre. À un
niveau plus spécifique, c’est bien le mécanisme de propagation des ondes sis-
miques qu’il s’agit de saisir. On pourrait considérer ce dernier jeu, nous y
reviendrons, comme l’un des jeux épistémiques élémentaires dont le système
forme le jeu épistémique-source grâce auquel on peut modéliser la pratique
du géologue.

 

8.1.2

 

Le professeur P2

 

Au début de la séance, P2 distribue à chaque groupe d’élèves un réci-
pient d’eau et un caillou. Il donne pour consigne de lâcher ce dernier au centre
du récipient et de trouver « ce que ça peut représenter au niveau de la
Terre ». Au fur et à mesure du jeu d’apprentissage, P2 sollicite les commentai-
res des élèves et trace au tableau un schéma qui est une première représen-
tation du mécanisme d’un séisme. Par son action didactique, P2 engage les
élèves sur un processus qu’on pourrait dire dans une certaine mesure inverse
de celui de la modélisation. La modélisation d’un phénomène part de ce phé-
nomène pour en extraire un système de traits fondamentaux permettant de
l’expliquer. Ici, à l’inverse, il s’agit de remonter du modèle analogique, c’est-à-
dire du produit de la modélisation, vers le phénomène qu’il représente ou, plus
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exactement, vers un modèle conceptuel de ce phénomène. L’empirie initiale
(jeter la pierre dans l’eau) est censée produire des faits évidents (les rides sur
l’eau) qui vont pouvoir directement être considérés comme un modèle analo-
gique du séisme. Tout se passe comme s’il s’agissait d’extraire de ce modèle
des rides concentriques le modèle conceptuel de la propagation des séismes.

Dans le même temps, P2 procède à une inscription de ces savoirs dans
un modèle conceptuel avec une coupe longitudinale. En définitive, ce jeu
d’apprentissage entre dans une dialectique d’excription

 

 6

 

 (Chevallard, 2007)
et d’inscription qui conduit à passer d’un système sémiotique (le modèle ana-
logique) à un autre (la coupe longitudinale).

On peut donc modéliser le jeu épistémique potentiellement émergent
de cette pratique comme un jeu épistémique qui consiste à décrire le méca-
nisme sismique avec une coupe longitudinale, à partir du modèle initial des
« rides sur l’eau après le jet d’une pierre ».

 

8.1.3

 

Le professeur P3

En milieu de séance, P3 fait la démonstration d’une simulation des
dégâts d’un séisme en fonction de la distance à l’épicentre et de l’intensité du
séisme. Dans ce modèle analogique, une feuille de carton représente la sur-
face du sol, des planchettes de bois les constructions humaines et une règle,
en partie sous le carton, permet de figurer des séismes d’intensité croissante
en donnant à voir la force avec laquelle l’opérateur appuie sur la règle 7. Après
chaque fonctionnement de la simulation, P3 sollicite les commentaires des
élèves. Il s’agit ici de tester des hypothèses dans un milieu didactique alimenté
par les résultats successifs de la simulation.

À un niveau générique, on peut donc modéliser le jeu épistémique visé
par l’action conjointe telle qu’elle a été élaborée dans l’ingénierie (P3 & P4)
comme un jeu qui consiste à critiquer les explications des pairs – produites lors
du jeu d’apprentissage immédiatement précédent – grâce à une simulation.
À un niveau plus spécifique, c’est bien toujours le mécanisme de propagation
des ondes sismiques qu’il s’agit de saisir.

8.1.4 Le professeur P4

Le jeu d’apprentissage précédent se conclut avec l’énonciation d’une
relation préquantitative entre la distance à l’épicentre et l’intensité sismique
mesurée, du type « plus la distance et grande, plus l’intensité est grande ». P4
introduit alors une simulation identique à celle de P3, décidée ensemble dans
la production de l’ingénierie. Au fur et à mesure du jeu d’apprentissage, P4

6 Chevallard (2007) montre l’importance didactique du processus d’excription, inverse de
celui d’inscription, par lequel on dé/chiffre et exprime ce que les signes peuvent représenter.
7 Ce modèle analogique est issu du modèle présenté plus haut (paragraphe 8.2. Géologie au
CM, une action conjointe). P3 est le professeur dont nous avons étudié les pratiques, dans ce
même paragraphe 8.2, un an plus tôt, dans une autre classe. Le modèle a été un peu modifié
(passage du choc sur la table qui fait tomber les cartes à la pression sur la règle qui fait tomber
les planchettes de bois) dans l’élaboration de l’ingénierie par P3 et P4.
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confronte la relation préquantitative avec les résultats du modèle analogique
en annonçant l’intensité du séisme simulé.

À un niveau générique, P4 vise ici un jeu épistémique qui permet de
critiquer une hypothèse préquantitative, c’est-à-dire d’en montrer les succès
et les limites, grâce à une simulation. À un niveau plus spécifique, comme pré-
cédemment, le jeu doit amener à la compréhension du mécanisme de propa-
gation des ondes sismiques.

Il est tout à fait intéressant de comparer ces quatre pratiques.
Pour cela, un critère peut être précisément la question des jeux épis-

témiques qu’on peut considérer comme émergeant des ces jeux d’apprentis-
sage, en s’attachant à répondre à une question du type suivant : « Quels sont
les usages avec les savoirs dont les élèves peuvent se rendre capables s’ils réa-
lisent la stratégie gagnante du jeu d’apprentissage ? » (Santini, 2010).

On voit bien que dans les quatre cas, c’est semble-t-il le même savoir
qui est censé émerger de la pratique : la compréhension du mécanisme de pro-
pagation des ondes sismiques.

Mais si l’on concentre l’analyse sur le type de rapport à ce savoir que
l’apprentissage produit, c’est-à-dire sur le type d’usage que les élèves devraient
(et vont vraisemblablement) pouvoir manifester, au sortir de l’apprentissage, de
ce savoir, les différences sont frappantes.

Dans le premier cas, où le jeu d’apprentissage peut être décrit comme
« Comprendre le mécanisme de propagation des ondes sismiques en

appréhendant de manière pertinente un discours de vulgarisation

scientifique », les élèves ne jouent aucun rôle dans le processus de modélisa-
tion. Ce qu’ils doivent s’approprier, c’est en gros l’idée que le mécanisme de
propagation des ondes sismiques est « du même type » que celui des rides à
la surface de l’eau lorsqu’une pierre y a été jetée. Ils ne reçoivent du milieu
« télévisuel » aucune rétroaction qui puissent guider leur compréhension,
aucune résistance qu’ils doivent franchir pour résoudre un problème spécifi-
que outre celui de la compréhension abstraite de ce qui leur est explicité.

Dans le second cas, les élèves travaillent davantage dans le milieu, avec
la production de la coupe longitudinale, mais reste, on l’a vu, un problème cru-
cial de logique, de grammaire de cette activité. Le fait de produire une coupe ne
permet pas plus que dans le premier cas de franchir le « pas logique » des rides
sur l’eau aux séismes. C’est par contrat que les élèves acceptent la similarité
(« lorsqu’on jette une pierre dans l’eau on cause un phénomène (ondulatoire)
du même type que ce qui se passe avec un séisme »), ce qui est sans doute dif-
ficilement évitable – mais une fois cette similarité acceptée, rien ne leur permet
de la travailler en tant que telle.

Dans les troisième et quatrième cas, le dispositif de simulation pro-
posé dans l’ingénierie repose certes, de la même façon, sur le contrat. C’est
par contrat que les élèves acceptent la pertinence de la simulation. Mais, à
l’inverse ces cas qui précèdent, une fois la simulation acceptée, la grammaire
du modèle règle/planchette est largement isomorphe au modèle géologique de
propagation. Par exemple, le modèle règle/planchette intègre des rétroactions
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causales (plus l’action sur la règle est forte, plus la distance des plaquettes qui
chutent augmente), au point que P4 peut même « tester » avec les élèves une
hypothèse du type pré-quantitatif.

On le voit, l’équilibre milieu-contrat est fort différent dans les deux
familles de cas envisagés (P1 et P2 d’une part, P3 et P4 de l’autre).

Dans le premier cas (P1 et P2, pratiques ordinaires), le contrat prend
une part prépondérante. Le milieu envisagé (l’émission de télévision pour P1,
la coupe longitudinale pour P2) joue, si l’on utilise la caractérisation travaillée
au sein du paragraphe précédent, un rôle d’adjuvant au contrat. Il s’agit pour
l’élève de jouer d’une certaine manière, c’est-à-dire de se pénétrer du fait que
les rides sur l’eau et le mécanisme de propagation ressortissent au même phé-
nomène, et le milieu (l’émission de télévision ou la coupe) participe de cette
acquisition de la « bonne façon de jouer », de cette élaboration du « bon rap-
port à la connaissance ». On pourrait dire que le milieu a une fonction rhéto-
rique, à l’un des sens du mot, celui où la rhétorique, selon Littré, c’est « tout
ce qu’on emploie dans le discours pour persuader quelqu’un ».

Ici, donc, le milieu est l’instrument majeur de l’effort de persuasion de
l’élève par lequel on peut décrire l’action du professeur, et, aussi, de l’auto-
persuasion assumée de l’élève « bien dans le contrat ». Les significations du
contrat préexistent et prédominent, et le milieu persuade de la vérité des
énoncés de contrat.

Cette fonction de persuasion n’est pas du tout celle qui est donnée au
milieu dans le second cas (P3 et P4, pratiques d’ingénierie). Le milieu a sa propre
autonomie, une réelle adidacticité, il résiste, rend des verdicts (à une certaine dis-
tance, les planchettes de bois tombent ou pas selon la force du coup), qu’il faut
prendre dans un voir-comme géologique spécifique (l’amortissement de l’onde sis-
mique avec la distance 8). Le contrat, on l’a vu, joue un rôle, puisque c’est le profes-
seur qui assure la garantie de validité de l’analogie : mais une fois cette garantie
apportée, c’est le travail du milieu par les élèves, au sein de l’action conjointe, qui est
décisif. En l’espèce, c’est bien le contrat qui a une fonction ancillaire, les règles du
jeu qu’il permet d’établir ne portent pas sur le savoir lui-même (à l’inverse ce qui se
passe avec P1 et P2), mais sur l’orientation de l’activité de l’élève dans le « test du
modèle ». La situation a une adidacticité telle que cette activité même permet à
l’élève d’atteindre un sens épistémique (géologique).

On appréhende ainsi comment les jeux épistémiques par lesquels on
peut saisir ce qui va rester de cet enseignement amènent à une conjecture du
type suivant : dans le premier cas, le travail des élèves dans la structure con-
trat-milieu, telle qu’elle a été produite par le professeur dans le jeu d’appren-
tissage, produit un savoir d’une certaine manière rationnellement étroit, c’est-
à-dire peu justifiable, l’analogie produite n’étant pas travaillée pour elle-même.

Dans le second, le jeu épistémique ciblé par l’ingénierie didactique
repose, on l’a vu, sur le travail du modèle analogique, et donc sur la produc-

tion possible de raisons susceptibles de justifier le savoir approprié.

8 On peut se ramener au paragraphe 8.2 (Géologie au CM : une énonciation conjointe)
pour une analyse de ce voir-comme.
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Pour bien percevoir la différence entre les deux cas, il suffit de songer
aux réponses que les élèves de chaque classe pourraient faire à des questions
du type : « comment peut-on expliquer que certains édifices (de même résis-
tance) soient détruits par un séisme et pas d’autre » ? On peut faire l’hypothèse
très raisonnable que le travail du modèle, dans les « classes d’ingénierie », aura
institué chez les élèves un arrière-plan qui les rendra capable de répondre adé-
quatement en justifiant leur réponse, grâce à l’usage pertinent du modèle ana-
logique qu’ils auront fréquenté, en produisant une forme de certitude raisonnée.

Par contraste, on verra que les élèves de P1 et P2 manqueront d’arrière-
plan pour répondre à cette question. Santini (2009) a d’ailleurs mis à l’épreuve
ce genre d’hypothèses pour montrer que les élèves de P3 et P4 performaient
significativement mieux à des épreuves impliquant les savoirs géologiques étu-
diés dans les quatre classes.

On peut s’en persuader avec cette étude de cas : l’équilibration contrat-
milieu est d’abord une propriété des dispositifs produits et de l’adidacticité
qu’ils peuvent détenir. En consistance avec la conceptualisation de l’adidacticité
que je propose dans cet ouvrage, on pourra penser que les élèves de P3 et P4
éprouvent quelque chose de cette cohérence logique, de cette nécessité propre
au style de pensée géologique sur les séismes, dont ils font une expérience con-
crète, de simulation analogique, dans leur action, à travers le mécanisme de la
règle sur laquelle on agit. Je fais l’hypothèse que, en revanche, quelles que
soient les formes transactionnelles élaborées par P1 et P2, l’équilibration sera
« par construction » difficile : les éléments de cette cohérence logique seront a
priori moins disponibles à leurs élèves, et donc l’appui sur un milieu qui fournit
des éléments d’orientation non intentionnels plus délicat. Toutefois, si l’adidac-
ticité potentielle des dispositifs est une condition nécessaire, elle doit trouver
des formes transactionnelles adéquates pour pouvoir s’exprimer.

8.2 Coupe d’un modèle volcanique et travail dans le milieu

La deuxième étude de cas, dans le domaine de la géologie à l’école pri-
maire, sera consacrée à une comparaison de la gestion didactique de P2 (l’un
des deux professeurs étudiés dans le cadre de « pratiques ordinaires » ci-
dessus), et de celle de P3 (l’un des deux professeurs étudiés dans le cadre de
« pratiques d’ingénierie » ci-dessus).

Je m’appuierai ici sur le travail de Santini (2010).

L’étude de cas présentée par Santini, que je vais commenter, porte sur
« un système sémiotique graphique emblématique de la volcanologie : une
coupe verticale d’un modèle d’appareil volcanique conique » (Santini, 2010,
p. 159). Sont ainsi analysés les « jeux d’apprentissage pour lesquels la coupe
verticale est un enjeu de savoir » (Santini, 2010, p. 170). L’analyse porte donc
en particulier sur la manière dont les systèmes sémiotiques (les coupes verti-
cales) « font milieu » dans l’action conjointe.

Suivant le plan de l’article de Santini, nous allons envisager successi-
vement les pratiques de P2 et de P3, pour les contraster.
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Santini (2010, p. 169) présente ainsi très généralement les deux pro-
fesseurs enquêtés, P2 et P3, les mêmes professeurs que dans l’étude de cas
précédente :

« P2 est un professeur d’une dizaine d’années d’ancienneté, dont une moitié au cycle
3 dans son école actuelle. L’analyse montre que la majeure partie de la séquence
d’enseignement de P2 est une exposition des élèves aux savoirs géologiques par des
lectures de documents, parfois explicatives et associant les élèves, parfois unique-
ment magistrales, le plus souvent accompagnés de questions. Cette démarche expo-
sitive présente directement les modèles des objets géologiques étudiés et le
particulier des phénomènes étudiés est rarement abordé ».

L’auteur insiste ainsi sur le fait que le professeur institue un « contrat
didactique classique », dans lequel le professeur « dispense le savoir, les élèves
l’appliquent et le professeur en évalue leur application » (Santini, 2010, p. 170).

P3 est un enseignant maître-formateur d’une vingtaine d’années d’ancienneté au cycle
3. Notre travail d’analyse nous fait caractériser sa pratique comme une démarche in-
ductive, mise en œuvre dans un enchaînement de type PHERIC 9 où le questionnement
initial du Problème est posé à partir d’événements volcaniques singuliers avec une
Conclusion de plus grande généralité. Dans la construction du jeu didactique, cela se
traduit par un air de famille des huit séances qui composent sa séquence. En effet, tou-
tes sont bâties sur un châssis quaternaire avec 1) rappel de la séance précédente et
question de départ, 2) travail de groupe pour produire une affiche, 3) débat dans la clas-
se à partir des affiches disposées au tableau et 4) trace écrite lacunaire à compléter ».

Il faut rappeler, pour compléter cette description, que P3 a travaillé
avec Santini pour l’élaboration de l’ingénierie que tous deux ont mise en œuvre.

Il est intéressant de donner, ainsi que le fait l’auteur, une vision synop-
tique contrastive des éléments principaux des séquences respectivement
mises en œuvre par P2 et P3. Dans ce tableau synoptique, figurent en grisé les
séances, en début de séquence, desquelles sont extraites les analyses portant
sur la coupe d’appareil volcanique conique (séance 2 (S2) pour P2 et P3).

9 Acronyme pour Problème, Hypothèse, Expérience, Résultat, Interprétation et Conclusion.
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Le tableau ci-dessus nous montre une forte isomorphie entre les deux
séquences 10. Une description spécifique des jeux d’apprentissages et des jeux
épistémiques au moyen desquels l’auteur a appréhendé le travail des deux
professeurs sur la coupe verticale figure dans le tableau suivant.    11

Une première lecture de ce tableau peut nous amener à faire l’hypo-
thèse que les grandes orientations contractuelles (contrat classique pour P2,
contrat portant davantage sur une forme de « problématisation » pour P3)
perçues sur l’ensemble de la séquence s’actualisent également à ce niveau
d’échelle. Une analyse des transactions pourra nous en convaincre. Il faut sai-
sir, ici, que le phénomène d’imbrication entre le jeu d’apprentissage Décrire

la structure interne d’un volcan avec une coupe verticale et le jeu
d’apprentissage Critique les descriptions des pairs, souligné par Santini
dans le tableau ci-dessus, joue un rôle majeur, comme nous le verrons, dans
l’économie didactique de la séance proposée par P3.

P2, jeux d’apprentissage et jeu épistémique émergent

Analysons maintenant la pratique mise en œuvre par P2.

Nous allons nous intéresser d’abord à l’activité au sein de laquelle P2
donne pour consigne de colorier la coupe verticale d’un volcan selon un code
de couleurs : la consigne c’est de colorier en rouge le magma et la lave +

en jaune le cône volcanique et en marron la croûte terrestre (Tdp 304).
La coupe à colorier est celle-ci (Santini, 2010, p. 172).

10 Qui correspondait d’ailleurs à un accord préalable, sur la structuration générale des séances,
entre les quatre professeurs dont les pratiques étaient étudiées par Santini (2009).
11 S2J1 signifie « jeu d’apprentissage 1 dans la séance 2 ».

Jeu d’apprentissage
Jeu épistémique (avec 

[ pour imbrication)
Organisation 

classe
Durée

(mm:ss)

P2

S1J5 – Colorier un schéma en coupe 
de volcan Analyser une coupe

Groupe 6:34

32:29

S2J1 11 – Rappel de la séance S1 
et correction S1J5

verticale
Collectif 12:24

S2J2 – Compléter la légende 
du schéma de S1J5

Groupe 8:27

S2J3 – Correction de S2J2 Collectif 5:04

P3

S2J2 – Schématiser et légender 
une coupe de volcan

Décrire la structure
interne d’un volcan
avec une coupe

Groupe 11:20

51:12

S2J3 – Recopier l’affiche 
de son groupe

Individuel 9:34

S2J4 – Confronter les affiches Critiquer les descriptions 
des pairs

Collectif 12:27

S2J6 – Légender deux coupes 
muettes

Écrire la réponse à la 
question de départ

Collectif 17:51

[
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On voit que cette coupe doit être légendée, mais avant cela, le profes-
seur demande aux élèves de faire apparaître, au moyen du coloriage, ces zones
bien distinctes, au plan géologique, que sont le magma (et la lave), le cône vol-
canique, et la croûte terrestre.

Dès le début du travail, un élève (AN) interpelle le professeur.

317- AN : mais maître je ne comprends pas (inaudible)

318- P2 : tu ne comprends pas le dessin

319- MAL : ah mais ça y est j’ai compris

320- P2 : qu’est-ce qu’y a que tu comprends pas

321- MAL : [en montrant sur le document d’AN] c’est là le volcan là avec les traits là c’est ça hein

322- P2 : oui ça c’est le volcan

323- MAL : et ça c’est le dedans en fait

324- P2 : voilà

325- MAL : et ça c’est là et ben c’est ce qui est dehors

326- P2 : exactement

327- AN : et ça c’est quoi les petits (inaudible)

328- MAL : et ben c’est ce qui sort

329- AN : ça sort par là les

330- P2 : [à la classe] alors AN il me dit je ne comprends pas bien le schéma c’est le schéma de 
quoi comment ça s’appelle ça [montre le document]

331- E : un volcan

332- P2 : un schéma de volcan d’accord mais on dit qu’il est comment
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Voici comment l’auteur analyse cet extrait (Santini, 2010, p. 173) :
Manifestement, AN n’arrive pas à distinguer dans la coupe l’aspect d’un volcan en érup-
tion (Tdp 317). Dans les tours de parole qui s’ensuivent (Tdp 318 à 329), il est alors in-
téressant de remarquer que ce n’est pas P2 qui apporte lui-même, directement, les
indications qui vont permettre à AN de s’orienter dans le système sémiotique, mais que
c’est MAL soutenue par les encouragements du professeur. P2 manifeste ainsi une
certaine réticence didactique…et adopte une position topogénétique plus basse que
celle qui consisterait à répondre directement lui-même. Ceci permet, par la suite, à P2
de réadresser à la classe, en racontant pour tous, l’épisode qui vient d’avoir lieu, et de
définir l’interprétation de la coupe comme un enjeu de savoir (Tdp 330 à 339).
Santini explique ensuite que le professeur use de cet enjeu pour

procéder à une micro-institutionnalisation du terme « coupe », ainsi que du
procédé permettant d’obtenir ladite coupe (c’est comme si je l’avais coupé

et que je vois l’intérieur (Tdp 339)).
On constate ici ce que l’on pourrait désigner comme l’une des conséquen-

ces sémiotiques des formes contractuelles mises en œuvre par le professeur.
Comme celui-ci travaille directement, ainsi que Santini nous le rapporte, sur
les « modèles » des phénomènes utilisés, il est conduit à faire un usage
« direct » des formes de représentation de ces modèles. Dans le système stra-
tégique qu’il institue, ces formes, comme c’est le cas dans cet épisode, sont
ainsi données à voir directement, sans forcément que leur fonctionnement
sémiotique soit travaillé pour lui même. L’auteur poursuit ainsi :

En définitive, cet extrait montre comment une coupe verticale qui peut, à première
vue, sembler triviale n’est pas un système sémiotique immédiatement accessible,
mais nécessite, au moins pour certains élèves, l’apprentissage d’une interprétation
adéquate. Il s’agit non plus de voir (au sens de percevoir) une situation matérielle,
mais de la construire avec le point de vue de la volcanologie.

Santini, 2010, p. 174

L’enjeu didactique, ainsi que le montre Santini, est bien donc ici un
enjeu sémiotique, celui d’un voir-comme qu’il faut inculquer, dans un certain
style de pensée. Le travail d’équilibration du professeur, qui passe toujours,
nous l’avons vu, par une forme d’orientation de l’élève dans le milieu, consiste
dans certains cas à familiariser les élèves avec un usage sémiotique particulier.
Ici, cette familiarisation n’est pas préalable, mais constitue la conséquence
d’une question d’un élève. Comme le montre l’auteur, le professeur parvient,

333- E : en éruption

334- P2 : ça oui il est en éruption + est-ce que si je me balade dehors et que je vois un volcan je 
vais le voir comme ça

335- E (plusieurs) : non

336- E : éteint

337- P2 : alors qu’est-ce qui qu’est-ce qu’il a

338- E : on le voit de l’intérieur

339- P2 : on le voit de l’intérieur on dit qu’on le voit en coupe c’est comme si je l’avais coupé et 
que je vois l’intérieur alors euh le effectivement MAL nous a expliqué + que ça là [montre 
sur le document] c’était le volcan + et puis que ça là c’était l’intérieur + alors AN il me dit 
mais c’est quoi les machins là sur les côtés + qu’est-ce que c’est
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dans l’action conjointe, à laisser un espace épistémique réel aux élèves, puis-
que des élèves prennent part au travail d’institution du voir-comme de la
coupe verticale.

Mais on peut être frappé, à prendre connaissance de cet extrait, par la
relative généricité de l’usage inculqué. Santini (2010, p. 174) continue dans ce
sens :

Dès lors, si nous nous demandons maintenant de quels usages avec les savoirs peu-
vent se rendre capables les élèves de P2 s’ils réalisent la stratégie gagnante de S1J5,
la réponse à une telle question n’a vraisemblablement pas trait au coloriage en lui-
même. C’est ici une pratique sociale de décodage du système sémiotique de la coupe
qui émerge du jeu d’apprentissage S1J5, ce qui nécessite de se placer dans un plan
vertical ainsi que de faire des différents tracés les limites des éléments composant la
coupe. En d’autres termes, le jeu épistémique émergent de S1J5 consiste à analyser
une coupe verticale.
Lors de S2J1, P2 mène une correction collective du coloriage de la coupe qu’il a re-
produite sur le tableau de la classe. L’action didactique de P2 continue ainsi à actua-
liser le jeu épistémique d’analyser une coupe verticale.

Ainsi, le travail accompli dans l’action conjointe initie les élèves à cet
usage, initiation qui ne va nullement de soi. Toutefois, l’attention portée à
l’épisode fait produire l’hypothèse d’un glissement de jeu : finalement, la cen-
tration sur la coupe verticale se fait d’une certaine manière au détriment des
savoirs géologiques.

Il est intéressant d’analyser la suite des échanges. En effet, lorsque le
professeur corrige les travaux des élèves

un élève connecte directement, avec la confirmation de P2, la chambre magmatique
avec le noyau terrestre qui serait empli de lave. Pour le didacticien, cet extrait est un
indice d’une conception centrale 12 du volcanisme (Orange, 1995) partagée dans la
classe par le professeur et les élèves

Santini, 2010, p. 174

12 Santini (2009), en appui sur les travaux de C. Orange, présente ainsi les trois conceptions
principales du volcanisme :
« À partir d’une revue de “modèles explicatifs” historiques et d’une analyse de productions d’élè-
ves, Orange (1995) propose un “référentiel pour l’analyse des conceptions des élèves sur le vol-
canisme” (pp. 102-103). Avec ce référentiel, Orange ne vise pas à décrire des conceptions
d’élèves en particulier mais plutôt des “grandes conceptions” ou, en reprenant les termes de
Kuhn (2008), des “paradigmes scolaires”. Il distingue alors trois paradigmes scolaires :
– les conceptions locales où « le volcan est expliqué par un fonctionnement local, indépendant

de la structure et du fonctionnement du globe terrestre »,
– les conceptions centrales pour lesquelles « le volcanisme est vu comme un phénomène lié aux

caractéristiques d’une Terre faite d’une croûte solide (plus ou moins épaisse) surmontant une
masse de magma ; ce magma ne demande qu’à sortir si un passage lui est fourni »,

– la conception globale, qui est la conception actuelle, où « le magma n’est pas présent partout
sous nos pieds mais n’existe qu’à certains endroits particuliers (dorsales, zones de subduction,
points chauds) ; il faut donc expliquer la formation de ce magma ».

Santini précise alors : « il est important de remarquer, avec l’auteur, que la tectonique des pla-
ques n’est pas exclusive d’une conception globale du volcanisme mais est parfaitement “compati-
ble” avec une conception centrale où une “croûte” relativement mince “flotte” sur le magma ».
C’est bien la conception erronée produite dans la classe étudiée ici.
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Finalement, donc, des élèves de la classe produisent une erreur clas-
sique en pensant la chambre magmatique à l’intérieur du noyau, erreur que le
professeur ne rectifie pas. Le cas montre ici la difficulté d’enseigner lorsque
les savoirs n’ont pas fait l’objet d’un intense 13 travail d’appropriation par les
professeurs. Mais il montre aussi un certain rapport construit par le profes-
seur au milieu. Ce rapport est effectif, au sens où les élèves explorent le milieu
et développent un voir-comme, une sémiose particulière. Toutefois, en réso-
nance avec les pratiques de P1, et P2 lui-même, étudiées ci-dessus, ce rapport
au milieu est au service du contrat. Le milieu, ici, est un adjuvant du contrat,
il permet de rejoindre le contrat, au sens où il permet de répondre directe-
ment aux attentes épistémiques du professeur, qui sont matérialisées par le
coloriage, puis par la production de légende du schéma. Colorier revient, dans
la pratique, à différencier les différentes parties essentielles du volcan ; légen-
der revient à reconnaître sur la coupe la totalité de ses parties constituantes.

La suite des échanges est symptomatique de ce type de rapport au
milieu. Je reprends ici la description de Santini (2010, p. 175).

Pour S2J2, P2 donne comme consigne de légender la coupe à partir d’une liste de
huit termes notée au tableau (cf. fig. ci-dessous) Pendant que les élèves travaillent,
P2 circule dans la classe et AN lui pose une question qui débute l’extrait suivant.

13 Intense, et particulièrement à l’école primaire, où les professeurs polyvalents doivent cons-
truire dans des domaines et sous-domaines très différents des rapports aux connaissances à la
fois raisonnablement proches des rapports savants, et essentialisés de manière à être appréhen-
dés par de jeunes élèves.

507- AN : à un moment il y a des petits ronds et après il y a deux flèches une en bas une en haut

508- P2 : oui c’est pour délimiter une profondeur +++ [à la classe] tout à l’heure il y a une chose 
qu’on n’a pas dit qu’on n’a pas dite on n’a pas dit là [montre sur la coupe du globe ; cf. fig. 
ci-dessous] on a le noyau et qu’est-ce que j’ai entre les deux

509- E : (inaudible)

510- P2 : et après

511- E : (inaudible)

512- P2 : voilà donc vous avez la croûte terrestre qui est là ++ [colorie la croûte terrestre en 
marron sur le petit schéma] ce qui fait que tout ce qu’on a colorié tout à l’heure en marron 
à peu près au niveau des pointillés [montre sur le grand schéma] si vous voulez là comme 
les pointillés ça marque la profondeur qu’on n’a pas ici + entre entre la croûte terrestre et 
puis là le magma on va avoir on va avoir le manteau [efface une partie du coloriage rouge] 
+ il y a trois couches [montre sur le petit schéma] + c’est bon c’est fait + TH c’est pas ça le 
plus important le plus important c’est de marquer les mots
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La discussion porte sur les doubles pointillés sous la chambre magma-
tique (cf. figure ci-dessus (Santini, 2010, p. 175)).

P2 explicite que ces pointillés figurent un espace manquant et il situe le manteau
dans cet espace en effaçant une partie du coloriage rouge sous la croûte (Tdp 512 ;
cf. fig. 4).

C’est donc bien la zone figurée par « la couleur claire rajoutée par
nous », ainsi que le précise l’auteur sur la figure ci-dessus, qui fait l’objet de la
discussion.

Le système sémiotique atteint ainsi à une forme d’autonomie : comme
l’explicite Santini, « le manteau doit se situer dans l’espace désigné [la couleur
claire rajoutée par nous] parce que c’est l’espace qui n’est pas légendé entre
la croûte terrestre et le manteau ».

De façon très paradoxale, on pourrait dire que le milieu sémiotique
fonctionne ici comme un contrat. Le jeu d’apprentissage ne consiste pas à faire
en sorte que le système sémiotique renvoie à une référence (le monde « réel »
du « volcan réel ») qu’il permette de représenter d’une manière adéquate,
pour rendre compte des nécessités géologiques. Le jeu d’apprentissage repose
plutôt sur un système sémiotique délié de la référence, qui fonctionne pour
lui-même : il y a des « trous à boucher », qu’il faut combler d’une manière adé-
quate. On est à mon sens dans un cas de figure parent de ce qui se passe en
mathématique, lorsque les élèves travaillent sur des symboles, sans appui sur
leur référence, leur dénotation. Le jeu épistémique émergent est bien une
familiarisation avec la coupe verticale et son usage sémiotique, mais il faut
analyser le rapport établi par les élèves, dans l’action conjointe, à cette coupe.
Pour reprendre l’opposition remarquablement construite par Chevallard et
Pascal (Pascal, 1981), dans le cas de l’algèbre élémentaire, on est dans la
lexis, la focalisation sur les signes coupés de leur référence, plutôt que dans
la praxis qui permet de (re)plonger les signes dans le processus de représen-
tation qui les motivent, en lien avec la référence. Les inférences produites le

Légendes au tableau :
– cône volcanique
– projections (gaz, roches)
– coulée de lave
– cheminée principale
– chambre magmatique
– cratère
– cheminée secondaire
– croûte terrestre

Coupe du globe terrestre 
en trois enveloppes

concentriques

entre la croûte terrestre
et puis là le magma on va

avoir on va avoir le manteau
(Tdp 512 ; couleur claire

rajoutée par nous)
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sont donc dans le monde des signes mêmes (une lacune sémiotique doit être
comblée) et non dans le rapport des signes avec ce qu’ils dénotent 14.

On peut d’ailleurs, à ce sujet, produire une hypothèse relativement
générique : si le processus d’équilibration didactique institue une relation
ancillaire du milieu au contrat, si le milieu est un adjuvant du contrat, les

signes seront « naturellement » perçus pour ce qu’ils peuvent dire de ce

qu’il faut savoir, plutôt que de devenir l’objet d’un travail spécifique, qui
reconstruise leur rapport à la référence. La meilleure adéquation au réel
(« naturel » ou « culturel ») du système stratégique élaboré dans l’action
didactique conjointe, qu’on est en droit d’attendre du processus d’équilibra-
tion didactique, sera compromise.

Par contraste, le travail de P3 permet de saisir un autre rapport du
professeur et de la classe au milieu.

P3, jeux d’apprentissage et jeu épistémique

Voici comment Santini (2010, p. 177) présente la séquence de P3 :
« Dans la séquence de P3, les élèves sont confrontés au système sémiotique graphi-
que de la coupe d’appareil volcanique dans quatre jeux d’apprentissage lors de la
deuxième séance (S2J2, S2J3, S2J4 et S2J6). Avec les deux premiers jeux, les élèves
réalisent cette coupe sur une affiche. Les affiches sont ensuite confrontées lors du jeu
suivant et, enfin, la coupe est institutionnalisée lors du quatrième de ces jeux ».

Le système stratégique adopté par P3 traite d’une autre façon les
divers problèmes rencontrés par P2 dans sa séance.

Tout d’abord (Santini, 2010, p. 177)
Les élèves produisent en groupe une affiche, au format A3, qui doit répondre à une
question de P3 que se passe-t-il dessous + sous la terre pour qu’on puisse voir ceci
sur la terre (Tdp 1). Avec cet énoncé, P3 veut dévoluer aux élèves le problème qui
consiste à savoir quelle structure de l’appareil volcanique permet d’obtenir un cône
volcanique tel que ceux étudiés lors de la séance précédente.

Un premier contraste intéressant entre la pratique de P2 et celle de
P3 réside ainsi dans le rôle donné à la coupe verticale du volcan. La représen-
tation, contrairement au cas précédent, ne consiste pas seulement à repérer
les parties constitutives d’un volcan, mais à traiter un problème en tentant de
répondre à une question, celui de la relation plus ou moins nécessaire entre la
structure de l’appareil volcanique dans son ensemble et l’obtention d’un cône
(que se passe-t-il dessous + sous la terre pour qu’on puisse voir ceci sur

la terre). Dès le départ, on ne joue pas le même jeu. Il ne s’agit pas de repérer,
pour faire consistance avec les savoirs à inculquer, les éléments principaux du
volcan, dans un processus que j’ai théoriquement décrit comme celui où le
milieu est un adjuvant du contrat, au sein du processus de représentation lui-
même. Il s’agit bien plutôt de produire un outil de représentation de la

14 Et encore faut-il distinguer le cas de l’élève qui écrit 3x + 2 = 5 sans référer à ce qu’il connaît
par ailleurs, dans l’expérience, de la valeur de x, du cas des élèves dont les pratiques sont étu-
diées dans cet épisode. Le système sémiotique lacunaire en géologie ne renvoie à aucun système
symbolique organisé comme l’est celui de l’algèbre élémentaire.
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« réalité en référence » qui va éventuellement permettre de répondre à une
question. La fonction problématisante du milieu (du système sémiotique) est
ici première.

Un second contraste intéressant entre la pratique de P2 et celle de P3
réside dans la manière dont ce dernier prend en compte la nécessité d’institu-
tion d’un voir-comme spécifique, correspondant à la coupe verticale. P3, en
effet,

« explique le procédé conceptuel qui permet d’obtenir une telle représentation d’un
volcan vous allez imaginer + qu’on a coupé notre volcan en deux avec un grand cou-
teau + qu’on a coupé comme ça et qu’on voit à travers (Tdp 1). En même temps qu’il
explique, P3 se sert d’une silhouette de volcan tracée au tableau pour situer, dans
l’espace de la coupe, les espaces aérien et tellurique. Dans le cadre fourni par le ta-
bleau, l’espace aérien occupe le tiers supérieur et l’espace tellurique les deux tiers
inférieurs. Cette disposition laisse ainsi un grand espace tellurique vide à remplir par
les élèves sur leur affiche. Par ailleurs, P3 précise également la signification du trait
horizontal qui sépare ces deux espaces la surface de la terre moi je veux savoir ce
qui se passe dessous. Enfin, il termine en demandant aux élèves de produire une
légende ».

Santini, 2010, p. 177

Il est important, pour l’étude de l’équilibration contrat-milieu, de perce-
voir ce qu’il se joue dans cet épisode. Le jeu, ici, consiste à « produire une coupe
verticale ». Or, on l’a vu dans l’exemple précédent de la classe de P2 (pour
laquelle, on l’a constaté sur le tableau synoptique initialement présenté, la pro-
gression du temps didactique était similaire), cette forme de représentation ne
va nullement de soi pour les élèves. Il est donc nécessaire de faire de ce mode
de représentation un objet du travail didactique dans la classe. Il est donc néces-
saire, dans l’action professorale, de donner aux élèves des éléments suscepti-
bles de leur faire comprendre certains premiers éléments du jeu épistémique
générique qui consiste à faire une coupe verticale d’un objet (que cet objet soit
d’ailleurs « naturel » ou « artificiel »). C’est ce à quoi s’emploie P3. Ce faisant, il
peut nous faire comprendre une nouvelle fois l’importance du travail sur le

contrat que nécessite l’équilibration didactique. L’équilibration est bien un tra-
vail sur la relation contrat-milieu, mais aussi un travail en soi sur chacun des
deux éléments de la relation. Ici, c’est bien sur les règles définitoires du jeu
d’apprentissage que P3 s’attarde, selon moi avec raison, puisque de telles règles,
ici, ne sauraient s’appuyer sur un contrat didactique spécifique déjà-là (qui
serait le contrat didactique de la coupe verticale). Par contraste, on perçoit que
P2, lui, a d’abord considéré comme un allant-de-soi les règles définitoires du jeu
de production d’une coupe verticale, avant de procéder, avec l’aide des élèves,
à leur institution.

Plus généralement, cette comparaison nous amène me semble-t-il à
une meilleure appréhension des relations entre jeux d’apprentissage et con-
trat didactique. Pour faire jouer un jeu d’apprentissage, le professeur définit

celui-ci, en communiquant d’une manière ou d’une autre ses règles définitoi-
res. Ces dernières peuvent être en rapport très varié avec les formes stabili-
sées du contrat didactique. Elles représenteront dans certains cas, pour des
jeux d’apprentissage très ancrés dans le fonctionnement didactique, une sim-
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ple actualisation de ces formes stabilisées. Mais dans d’autres cas, comme ici,
elles supposeront un apprentissage spécifique : il faudra apprendre, éventuel-
lement beaucoup, pour simplement commencer à jouer le jeu. L’attention au
contrat, dont je disais ci-dessus qu’elle doit constituer un élément central du
processus d’équilibration, est donc aussi une attention au conditions de défi-
nitions des jeux d’apprentissage.

Lorsque P3 définit le jeu d’apprentissage de production d’une coupe
verticale d’appareil volcanique, il accorde précisément l’attention nécessaire
à cette définition du jeu. Comme l’explicite Santini, l’action didactique de P3
vise « à confronter les élèves aux usages relatifs d’un tel système sémiotique
particulier comme réponse au problème de la structure interne d’un volcan ».

L’analyse des transactions didactiques permet de saisir certains élé-
ments de la manière dont P3 intervient avec les groupes d’élèves pour les ame-
ner précisément à produire la coupe verticale d’un volcan. L’extrait ci-dessous
peut en donner une bonne idée.

24- P3 : allez [à MAH] voilà mais tu as raison il faut que tout le monde soit d’accord

25- MAH : là y a de la terre y a cinquante centimètres de terre je crois

26- CLY : même plus

27- E : cinquante centimètres

28- MAH : cinquante mètres je crois

29- P3 : bon peu importe

30- MAH : après y a des des braises

31- P3 : donc il faudrait

32- MAH : et après les braises

33- P3 : tu veux qu’on qu’on fasse la limite

34- E : oui

35- P3 : va-z-y

36- MAH : on va faire ça et après

37- CLY : le volcan il a une poche de lave

38- P3 : ben va-z-y allez elle est où cette poche tu la ferais où

39- MAH : on la fait là

40- P3 : est-ce que vous êtes d’accord

41- CLY : oui non moi je la la poche de lave je l’aurais plus fait dans le volcan

42- MG : ben non parce que

43- P3 : et là c’est quoi alors

44- CLY : là ici on va faire le noyau
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Santini (2010, p. 178) analyse ainsi les transactions qui précèdent :

« Dans cet extrait, les élèves progressent de la surface au noyau de la Terre pour
structurer l’espace tellurique à l’aplomb du cône volcanique. Lors de cette descente,
au fur et à mesure des tours de parole, les élèves mettent en jeu les termes braises
(Tdp 32), poche (Tdp 37), noyau (Tdp 44) que P3 réemploie le tour de parole suivant
dans la perspective de les représenter dans la coupe (Tdp 33, 38 et 45), mais sans
statuer sur leur exactitude. P3 conserve ainsi sa posture d’accompagnement, initiée
au début de S2J2, en limitant ses interventions à la représentation graphique des élé-
ments géologiques énoncés par les élèves ».

Pour Santini (2010, p. 177) la position du professeur dans la topogé-
nèse est ici moyenne car « P3 prend en charge le cadre graphique de la coupe
mais conserve une posture de réticence didactique vis-à-vis des savoirs
proprement volcanologiques en jeu ». Le travail dans le milieu sémiotique de
la coupe amène les élèves, on le voit ci-dessus, à prendre dans l’action con-
jointe des décisions de représentation qu’ils investissent dans le jeu de pro-
duction de la coupe. On continue à percevoir, ici, la fonction décisive de la réti-
cence didactique dans le processus d’équilibration. La fonction, et, doit-on
ajouter avec force, la structure.

En effet, la réticence ne porte pas du tout, on l’a vu, sur la forme
sémiotique elle-même, au contraire de ce qui se passait dans le travail de P2.
Sur la forme sémiotique, c’est au contraire un travail d’explicitation, d’exposi-
tion, d’explication qui prend place. Mais sur l’objet épistémique qui est ici
l’enjeu du jeu d’apprentissage, c’est-à-dire la manière dont les élèves vont pou-
voir produire un système sémiotique qui représente adéquatement ce qu’ils
pensent savoir (avoir appris) de l’appareil volcanique, le professeur ne dit
rien. Cette dialectique réticence/expression est constitutive selon moi d’un
rapport adidactique au milieu, c’est-à-dire d’un rapport au sein duquel le con-
trat est un adjuvant du milieu. Comme toujours dans ce type de rapport, on l’a
perçu, la réticence didactique ouvre un espace aux élèves pour l’exploration
d’un milieu dont ils peuvent faire l’épreuve. La position topogénétique haute
(avec relaxation de la réticence), sur la construction du système sémiotique
de P3 voisine avec une position basse, d’accompagnement, avec réticence
forte, sur le savoir, qui lui fait retrouver, à l’instar du professeur de la section 4
(Lecture-compréhension au cours Préparatoire) la technique qui consiste à
reprendre tel quel des termes ou énoncés erronés. Cette réticence différen-

45- P3 : allez-y voilà le noyau de quoi

46- MG : le noyau de la Terre

47- P3 : d’accord alors allons-y ++ [à un E] qu’est-ce que c’est ce mot que je viens d’entendre

48- CLY : on le fait comme ça tu peux le faire comme ça le noyau

49- P3 : plus gros

50- MAH : (inaudible)

51- P3 : et là alors ça serait quoi il faut penser qu’est-ce que ça serait
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tielle constitue, j’en fais l’hypothèse, une caractéristique majeure du travail
professoral.

Il faut reconnaître je crois, l’importance du travail de P3 sur les systè-
mes sémiotiques. À mon sens, un tel travail peut jouer un rôle majeur dans la
prévention des effets indésirables des processus de secondarisation engen-
drés par rapport scriptural-scolaire au monde. En particulier, il peut faire
comprendre comment les systèmes sémiotiques rendent effective et compré-

hensible la relation entre la référence et la représentation, le représenté et le
représentant, là où le rapport oral-pratique tend à se limiter à l’expérience du
réel, et le rapport scriptural-scolaire tend à l’oublier. C’est bien se qui se passe
dans ces épisodes, où, avec P3, le rapport du représentant (le volcan) avec le
représenté (la coupe) est assumé en tant qu’objet d’étude problématisé, et où
la relation de représentation, dont on sait que son appréhension variée pré-
senterait le risque, si elle était laissée au privé des élèves, de produire un con-
trat didactique différentiel, est explicitée en tant que telle.

Santini précise ensuite le jeu épistémique susceptible d’émerger d’un
tel rapport au milieu.

« Avec la production d’une coupe verticale de volcan, il émerge de l’action didactique
de P3 un jeu épistémique qui consiste à décrire la structure interne d’un volcan avec
une coupe. Pour gagner à ce jeu épistémique, il faut établir une relation entre l’émis-
sion de la lave à la surface et le trajet du magma dans l’appareil volcanique schéma-
tisé. Bien évidemment, un tel schéma peut présenter des degrés très divers de
complexité selon le nombre d’éléments structuraux, voire d’étapes, pris en compte.
La stratégie gagnante consiste à établir, a minima, une relation entre une origine in-
terne du magma avec le lieu de sortie de la lave au sein d’une structure de l’appareil
volcanique ».

Cette centration sur la question des jeux épistémiques qui peuvent
émerger des jeux d’apprentissages au moyen desquels on peut appréhender
l’action didactique me donne l’occasion d’aborder un dernier aspect propre à
cette étude de cas en géologie à l’école primaire, celui de la structuration des
jeux épistémiques.

8.3 Sur la structure des jeux épistémiques

Nous avons institué, dans le cours de cet ouvrage, la relation jeu
d’apprentissage-jeu épistémique comme un outil conceptuel fondamental dans
la direction que nous pensons devoir donner à la théorie de l’action conjointe en
didactique. La notion de jeu épistémique, en particulier, se déploie en deux
types de jeux distincts.

Avec la notion de jeu épistémique émergent, nous cherchons à distin-
guer, par une analyse ascendante des jeux d’apprentissage au moyen desquels
nous avons caractérisé la pratique didactique, l’activité épistémique effective
dont l’apprentissage rend capable les élèves. Il s’agit bien, pour l’analyste, d’un
type de travail grammatical : confronté à une pratique, nous tentons de rendre
compte non seulement de ses caractéristiques nécessaires, et, mais encore
de ses effets nécessaires. La forme logique générale d’une telle caractérisa-
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tion, on l’a vu dans ce qui précède, est du genre « en pratiquant de cette
manière avec le professeur dans l’action conjointe (en jouant tel jeu d’appren-
tissage), les élèves acquièrent au moins potentiellement telle capacité épisté-
mique (se rendent capables de jouer tel jeu épistémique, émergent de l’acti-
vité didactique) ».

La notion de jeu épistémique-source, elle, réfère à la pratique de
savoir (pratique « savante »), sise dans le monde social, avec laquelle on peut
mettre en relation plus ou moins étroite les jeux d’apprentissage et les jeux
épistémiques qui en émergent.

Dans le cas à l’étude, c’est donc à la relation entre l’activité didactique
dans les classes de P2 et P3, et, par exemple, la pratique du géologue, à
laquelle on pourrait s’intéresser.

Une première approche de cette question peut consister à montrer
que le contraste appréhendé entre les pratiques de P2 et P3 a des conséquen-
ces sur la relation jeu épistémique émergent-jeu épistémique source. On pour-
rait ainsi facilement conjecturer que cette relation est plus organique chez P3,
et émettre l’idée qu’en construisant un rapport de première main à la produc-
tion d’un système sémiotique issu d’une certaine prise en compte de nécessi-
tés géologiques, les élèves de P3 ont davantage approché, même si de loin,
certains éléments de la science géologique et du rapport des géologues à leur
science. Mais je ne m’engagerais pas plus avant pour l’instant dans cette direc-
tion, que je vais reprendre plus loin (chapitre 9).

Je voudrais plutôt envisager un autre aspect de cette manière qui con-
siste à appréhender/modéliser une pratique savante sous l’espère d’un jeu
épistémique.

Je citerai ici de nouveau, et encore un peu longuement, Santini (2010,
p. 164), qui aborde de front la question de la structuration du jeu épistémique
du géologue.

« Prenons l’exemple du concept de volcanisme. Nous pouvons énoncer une grande
variété de jeux épistémiques mettant en jeu le concept de volcanisme : argumenter
la nature volcanique d’une roche, mesurer la température d’une coulée de lave, dé-
terminer la composition d’un magma, expliquer le mécanisme éruptif d’un volcan,
analyser une lame mince 15 de lave, etc.

Cependant, ces différents jeux ne nécessitent pas une compréhension conceptuelle
égale du phénomène volcanique. Ainsi, un géologue amateur peut aisément argu-
menter la différence entre une roche volcanique et une roche sédimentaire 16. À l’in-
verse, il faut toute la compréhension fine d’un volcanologue pour analyser une lame

15 Santini produit ici la note suivante : « en géologie, une lame mince est un « échantillon de roche
aminci jusqu’à le rendre transparent afin d’en permettre l’observation en lumière transmise au
microscope optique (généralement au microscope polarisant) » (Foucault & Raoult, 2005, p. 192).
16 Santini produit ici la note suivante : « Ce qui peut sembler trivial aujourd’hui, mais qui n’a
pas toujours été le cas d’après Gohau : « En fait, la première querelle portait sur l’origine du
basalte, qu’on sait aujourd’hui être une lave volcanique, mais que l’on crut d’abord de nature
sédimentaire. Ceux qui s’opposaient sur ce problème reçurent les noms de neptunistes et de vul-
canistes, suivant qu’ils évoquaient la sédimentation, domaine de Neptune, ou la montée pro-
fonde, domaine de Vulcain » (1990, p. 104) »
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mince de lave, telle que celle de la figure suivante, et en inférer des éléments d’un
modèle.

Lame mince de la lave constitutive du dôme de Cerro Chiquito, Guatemala 
(Bardintzeff, 2006, p. 62)

Le volcanologue Bardintzeff commente ainsi cette photographie de lame mince :
« L’échelle de la lame mince montre un contact sinueux entre les deux phases : dacite
porphyrique (au-dessus) et enclave andésito-basaltique doléritique (en dessous) »
(ibid.). Il infère de ce contact un modèle de volcan soit à deux chambres magmatiques
soit à une chambre magmatique avec refusion du magma.
Ce dernier exemple de jeu épistémique nous permet alors de mettre en exergue la
nécessité d’un rapport réglé de l’acteur à un système sémiotique – la lame mince ana-
lysée avec un microscope polarisant 17 – pour être capable d’agir dans ce cas. Ce sys-
tème sémiotique joue ainsi un rôle essentiel dans la conceptualisation du phénomène
volcanique et sa modélisation. En l’absence d’un rapport adéquat, le jeu épistémique
d’analyse d’une lame mince de lave ne peut être mené à bien ».

Je retiendrai de ce qui précède, pour la continuation du travail sur la
notion de jeu épistémique dans la suite de cet ouvrage, les éléments suivants.

8.3.1 Fonction conceptuelle, et fonction pratique, actionnelle 
et holiste, des jeux épistémiques

En se plaçant du point de vue conceptuel, Santini donne à la notion de
jeu épistémique une fonction cognitive. Comprendre un concept, c’est être
capable de devenir connaisseur d’une pratique, de « maîtriser » une pratique
qui repose sur ce concept, qui enacte, pourrait-on dire, ce concept.

L’analyse du volcanologue Bardintzeff, que cite l’auteur ci-dessus,
montre une inférence produite à partir d’une lame mince, et, comme y insiste
Santini, témoigne de la maîtrise d’un système sémiotique vital au sein du pro-
cessus de conceptualisation : la maîtrise d’un connaisseur qui sait voir là où le
profane ne distingue pas ce qu’il faut voir. Le concept « contact entre deux
phases » dans l’inférence qu’il permet de produire vers un autre concept, celui

17 Santini produit ici la note suivante : « Un microscope polarisant va teinter différemment cer-
tains minéraux selon les réglages de l’expérimentateur. Ces teintes, en plus de la forme des cris-
taux, sont autant de signes pour le géologue ».

100 µ
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de la nature du volcan d’où provient la lave analysée, est ainsi pris dans une
pratique, celle de « l’analyse de la lame mince », elle-même reliée, plus ou
moins intensément selon les concepts, mais toujours de manière holiste, à un
système d’autres concepts, c’est-à-dire d’autres micro-pratiques de savoir.

Ainsi, c’est bien le « macro-concept » de volcanisme que la modélisa-
tion en termes de jeux épistémiques doit pouvoir atteindre.

8.3.2 D’un ensemble de jeux épistémiques à un système de jeux 
élémentaires dans le jeu épistémique source

L’exemple choisi met l’accent sur un fait fondamental pour la théorisa-
tion en termes de jeux épistémiques. En effet, la description de Santini montre
bien un ensemble de jeux épistémiques, dont chacun réfère à une capacité
conceptuelle précise. Si l’on essaie de saisir la pratique du volcanologue, on
devra embrasser un système de pratiques, qu’on pourra appréhender/modéli-
ser, ainsi que commence à le faire Santini ci-dessus, comme un système de jeux
épistémiques. Le jeu épistémique-source, qui modélise la pratique du volcano-
logue, sera ainsi produit dans la résultante pratique d’un système de jeux épis-
témiques que je nommerai élémentaires, dans la suite de cet ouvrage.

Dans la citation ci-dessus, Santini envisage un certain nombre de ces
jeux épistémiques élémentaires de la pratique du géologue (argumenter la
nature volcanique d’une roche, mesurer la température d’une coulée de lave,
déterminer la composition d’un magma, expliquer le mécanisme éruptif d’un
volcan, analyser une lame mince de lave), jeux élémentaires qui feront sys-
tème avec d’autres, ce système étant modélisé comme le jeu épistémique-
source du volcanologue. On peut alors penser l’ensemble des pratiques de
savoirs sous la modélisation de jeux épistémiques-sources, qui permettent de
saisir le tout institutionnel (elles sont reconnues comme telles) et pratique de
ces pratiques.

Pour ne prendre qu’un exemple, un compositeur de musique de la fin
du XIXe siècle devait maîtriser ces jeux épistémiques élémentaires que sont
l’harmonie et le contrepoint, et cela au-delà ce qu’on en apprend au conserva-
toire, en particulier dans la manière dont les compositions produites, en tant
que « résultats » de la pratique modélisée par le jeu épistémique source, inté-
graient à la fois l’harmonie et le contrepoint. L’œuvre, qu’elle soit du volcano-
logue ou du compositeur de musique, qui est vue par l’analyste comme le
« produit » d’un jeu épistémique-source, est ainsi directement liée à la manière
dont les jeux élémentaires forment système dans le tout du jeu épistémique-
source. Chacun des jeux épistémiques élémentaires constitue un moyen de
travailler un problème particulier de la pratique, et l’on peut facilement con-
jecturer que la qualité de la pratique dépendra à la fois du travail de ces pro-
blèmes, et de la manière dont les différents traitements de chaque problème
s’harmoniseront dans la production de l’œuvre.
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8.3.3 La transposition différentielle des jeux élémentaires 
constitutifs du jeu épistémique source

Au sein du processus de transposition didactique, la structuration des
jeux épistémiques-sources en jeux épistémiques élémentaires diffuse différen-
tiellement. Cette diffusion différentielle, d’une certaine manière, constitue le
processus de transposition lui-même. Ainsi, certains jeux épistémiques élémen-
taires de la pratique « savante » peuvent-ils être surévalués dans la pratique
transposée (par exemple, pour ce qui est de l’enseignement des sciences, la pra-
tique expérimentale) alors que d’autres sont considérablement minorés (par
exemple, pour ce qui est de l’enseignement des sciences, un rapport « adéquat »
aux instruments). D’une certaine manière, c’est le problème de l’authenticité de
la pratique didactique qui est posé ici. Les remarques qui précèdent, premiers
jalons d’un effort de structuration de la modélisation des pratiques de savoir au
moyen des jeux épistémiques, constituent ainsi une première tentative, que je
reprendrai, de poser le problème de l’authenticité de la pratique didactique en
terme de système problématique « savant » qu’elle peut permettre, ou non, de
retrouver, sous les aspects souhaités par le professeur, l’ingénieur didacticien, le
chercheur, ou dans des collectifs qui peuvent unir leurs efforts.

9. L’ENSEIGNEMENT D’UN BÉBÉ-NAGEUR
Dans les exemples qui précèdent au sein de cette section, j’ai commencé

à indiquer ce que le doublet jeu d’apprentissage/jeu épistémique peut faire com-
prendre du processus d’équilibration didactique. J’ai donc essayé de montrer
comment et en quoi cette relation complexe, de l’apprentissage à ce qui en
émerge, et de ce qui émerge de l’apprentissage aux pratiques de savoir, peut orga-
niser l’équilibre entre contrat et milieux didactiques. Dans le cas que je vais main-
tenant étudier, je vais me concentrer, avec le même but et dans le même esprit,
sur un feuilletage un peu différent, en appui sur Loquet (2009) et Roessle (2009).

Je vais tout d’abord revenir rapidement sur l’un des aspects premiers
de la théorie de l’action conjointe en didactique, en rappelant l’importance
centrale de la sémiose d’autrui dans le processus didactique, et l’ajustement
mutuel à autrui dans le savoir que cette théorisation pose au principe de
l’enquête. Dans la perspective décrite au sein de cet ouvrage, ce principe est
inséparable d’une vision du savoir inscrit à la fois matériellement et corporel-
lement dans le milieu de l’action.

J’étudierai ensuite un cas, celui des « bébés nageurs » (Loquet, 2009 ;
Roessle, 2009) dont j’ai opéré plus avant une première description 18. Ce cas
peut constituer selon moi à la fois un idéaltype de la pratique didactique, et
particulièrement du processus d’équilibration didactique, en même temps
qu’un exemplaire pour la pratique de la théorie. Non seulement il me semble
en effet particulièrement éclairant quant à cet ajustement mutuel entre Pro-
fesseur et Élève dans le savoir, et à l’inscription matérielle et corporelle du

18 Au sein du Chapitre 6 de cet ouvrage, pour exemplifier la notion de mise en intrigue didactique.
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savoir dans le milieu, mais encore dans la manière dont l’auteur, Monique
Loquet, use du triplet jeu d’apprentissage/jeu épistémique émergent (cible)/
jeu épistémique source pour rendre compte du processus didactique.

L’étude proprement dite sera divisée en quatre parties. Tout d’abord
une centration sur les transactions elles-mêmes, qui fournira la matière de la
suite de la section ; ensuite une analyse de ces transactions sous la description
du jeu d’apprentissage du Lion qui rugit ; puis la mise en rapport de ce jeu
d’apprentissage avec deux jeux épistémiques (L’expiration bloquée forcée ;
La locomotion en immersion) enfin une reprise de l’ensemble sous le point
de vue du processus d’équilibration.

9.1 Des transactions dans le milieu : l’inscription matérielle 
et corporelle du savoir
L’ajustement à autrui dont le savoir fournit la matière, il faut en saisir

la matérialité dans l’action. Le savoir, aussi savant soit-il, n’est pas seulement
un organisme vivant dans les livres. Il constitue d’abord selon nous une prati-
que liant organiquement action et raisons (Brandom, 2009), si nous le voyons,
avec Chevallard (2007) comme une praxéologie.

La théorie de l’action conjointe en didactique postule que le savoir vit
dans les transactions didactiques en les faisant vivre, et ce postulat a deux types
de conséquences. La première réfère à la nécessité de comprendre comment le
savoir donne leur forme aux pratiques didactiques, en spécifiant ainsi la nature
et l’orientation de l’enquête. La seconde suppose une attention particulière à la
manière dont professeur et élèves se coordonnent et s’ajustent dans un milieu
déterminé, les signaux qu’ils produisent en tant que sources de l’action de
l’autre étant relatifs à un état particulier du milieu dans lequel ils évoluent. Au
sein des études de cas précédentes, nous avons pu identifier comment l’équili-
bration didactique repose sur la perception et la production de signaux spécifi-
ques, cette perception/production permettant l’institution du savoir.

Nous avons ainsi perçu la nécessité, pour comprendre comment le
savoir donne leur forme aux transactions didactiques, d’examiner de manière
scrupuleuse comment le milieu de l’action s’offre aux transactants, et comment
les signaux émis le sont à travers ce milieu. Dans l’action didactique conjointe,
dire que l’action du professeur prend sa source dans le comportement de
l’élève, c’est dire que l’action du professeur prend sa source dans la manière
dont l’élève agit dans un état donné du milieu, l’action de l’élève, à son tour,
prenant sa source dans la manière dont le professeur réagit à ses propres com-
portements. Il s’agit alors, nous avons tenté de l’expérimenter dans les études
de cas ci-dessus, d’appréhender ce complexe transactionnel qui réunit profes-
seur, élève, et milieu, de conjecturer quels sont les signaux d’action possibles
présents dans le milieu, et se saisir comment l’intégration des ces signaux
d’action va produire la connaissance.

Ce type d’analyse accorde une grande importance, aux plans métho-
dologique et épistémologique, à la démarche ascendante, qui permet de saisir
in situ la sémiose dans le milieu. La compréhension de la manière dont le
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savoir se donne dans les transactions nécessite la prise de conscience, dont j’ai
commencé de donner quelques exemples dans les cas ci-dessus, de l’inscrip-

tion corporelle et matérielle du savoir. Pour continuer à structurer l’appré-
hension de cette description, je reprends maintenant l’analyse de la pratique
dont j’ai présenté ci-dessus une mise en intrigue, celle des « Bébés nageurs ».
(Loquet 2009 ; Roessle, 2009 19).

9.2 L’enseignement d’un « bébé-nageur » : un aperçu 
des transactions
Rappelons brièvement les enjeux. Az « joue » avec ses parents à la pis-

cine. L’objectif des parents (Paz et Maz) consiste à faire en sorte que Az par-
vienne à établir un rapport aisé au milieu aquatique, et, plus spécifiquement
ici, qu’elle puisse « faire des bulles », dans un premier temps, et crier sous
l’eau (« faire le tigre ») dans un second temps. Dans ce qui suit, nous mon-
trons de quelle manière ces intentions s’expriment dans le milieu didactique,
et ce qui est sous-jacent à ces objectifs.

Nous reprenons et suivons le découpage de Roessle (2009), dont nous
avons montré plus haut une mise en intrigue possible. Le découpage que nous
allons donner maintenant reprend cette mise en intrique, en augmentant sa
valence analogique.

Commençons par le début du moment décrit, produit dans un système
hybride texte-image, emprunté à Roessle (2009) que je commente.

Le début de l’épisode Az

Au plan épistémique, les photogrammes commentés qui précèdent
montrent à la fois une forme d’ignorance et d’impotence (Az ne parvient pas

à faire des bulles, elle ne peut pas imiter Paz), qui provoque un inconfort
manifeste (Az a bu la tasse) et une recherche de réconfort (Az va dans les bras
de Maz). On saisit concrètement, ici, certains des éléments relatifs à l’action

19 Je le rappelle, le système hybride texte-image et les analyses que je cite et commente pro-
viennent d’une thèse produite par Sophie Roesslé, dirigée par Monique Loquet et Yvon Léziart,
et de la note de synthèse pour l’habilitation à diriger des recherches de Monique Loquet.

M1 : Paz attend Az sous l’eau, lui 
prend les mains et la regarde en 
faisant des bulles.

M2 : Az a bu la tasse et se met à 
tousser. Elle va en sautillant dans 
les bras de Maz.

M3 : Maz prend Az face à elle.
(Az-S3-cap635)
Paz : éh + Az ma chérie + tu 
oublies de faire des bulles
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conjointe que je mentionnais ci-dessus : le film (et les photogrammes qui en
sont extraits) montre un effort d’ajustement de Az à Paz dans le milieu (ici, au
sens propre, le milieu aquatique). Paz fait des bulles sous l’eau, et offre ainsi
à Az une direction d’orientation pour son activité propre. Dans le photo-
gramme M1, l’on perçoit l’attention de Az centrée sur Paz : elle lui prend les
mains, et le regarde, elle tente de s’ajuster à sa demande, c’est-à-dire à sa
posture.

Le contrat didactique est ici un contrat d’imitation, central pour cette
pratique, et central plus généralement pour un très grand nombre de pratiques
didactiques qui réunissent un maître d’apprentissage et un apprenti. L’une des
vertus du contrat d’imitation est qu’il force un rapport effectif au milieu. Lorsque
le « maître » montre une façon de faire à l’apprenti, en lui demandant de l’imiter,
l’apprenti se « lance » dans le milieu et essaie, non sans risques – certaines fois
risques physiques, et toujours risques symboliques (ceux d’être « loin du
compte », de n’imiter que très maladroitement, etc.) – d’agir adéquatement dans
le milieu. C’est ce que fait Az ici, elle se « lance dans le milieu » avec un certain
« coût », puisqu’elle « boit la tasse ». Paradoxalement, le contrat d’imitation peut
éviter certains des problèmes liés aux contrats didactiques scolaires : au sein
d’un contrat d’imitation, le Professeur donne à voir directement ce que l’Élève
devrait obtenir, mais cette « vision directe » est trompeuse. Si les connaissances
antérieures de l’élève sont éloignées des comportements à imiter, la seule vision
ne sera pas efficace. Donner à imiter ne favorise donc pas forcément « l’imitation
sans compréhension » qui peut surgir du contrat didactique scolaire classique, et
c’est en cela, probablement, que peut résider une certaine forme de paradoxe au
sein du contrat d’imitation. Certaines fois, donner à imiter une pratique est une
manière de pratiquer une réticence de l’évidence. Pour l’élève, « ce qu’il faut
faire » est évident, puisqu’il le « voit », et pourtant il ne parvient pas à faire. Mon-
trer, pour le Professeur, est dans ce cas un excellent moyen de cacher.

Pour l’analyste, l’analyse ascendante doit pouvoir déterminer ici un
enjeu de savoir, que Loquet (2009) décrit comme le « jeu usuel » de faire des
bulles – jeu usuel, mais qui n’est pas pour l’instant maîtrisé.

Épisode Az (2)

Maz, après avoir rasséréné Az, intervient en tant que second élément
de l’instance Professeur, pour montrer à Az « comment faire des bulles »,

M4 : Maz montre comment faire des bulles à Az en s’immergeant jusqu’au nez et en soufflant.
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offrant ainsi un autre « comportement dans le milieu » qui doit pouvoir orien-
ter son action, toujours au sein d’un contrat d’imitation.

Les transactions se poursuivent, et s’installe une forme d’action récur-
rente, dont on peut voir ci-dessous un exemple.

Épisode Az (3)

Le chercheur analyse ainsi cette récurrence :
« Puis tandis que s’installe la ritournelle « un, deux, trois ! » connue de l’enfant, s’ins-
taure un rituel d’immersion : partir ensemble sous l’eau / faire une action subaquati-
que / remonter à la surface, et ainsi de suite. Nous voyons ce rituel comme une micro-
unité de signification partagée, première condition pour conduire l’enfant à agir, et in
fine à réussir « en première personne » le jeu sous l’eau. » (Loquet, 2009, p. 138).

L’analyse ascendante des transactions permet ainsi de reconnaître
comment le savoir leur donne une forme spécifiée et d’identifier une finalité
didactique, et un système d’intentions didactiques liées, dans l’instance Pro-
fesseur, pour ce qui concerne l’ensemble de l’activité ici montrée. Le rituel
d’immersion, on va le voir plus précisément dans ce qui suit, joue un rôle cen-
tral pour permettre une certaine aisance d’Az dans le milieu aquatique, condi-
tion majeure de l’apprentissage.

La force didactique des échanges va encore s’amplifier lorsque Paz
introduit le jeu « crier sous l’eau » (faire le lion qui rugit) :

Épisode Az (4)

Au sein du nouveau jeu proposé, qui est aussi, nous le verrons, un
(nouveau) jeu d’apprentissage, le contrat a changé, ainsi que la relation au

M5 : Paz prend les mains d’Az, descend avec elle et ils se font des caresses sous l’eau.

M6 : Paz descend et crie sous l’eau. Az le 
regarde.

M7 : Paz se rapproche d’Az.
(Az-S3-cap786)
Paz : tiens on va essayer de crier sous l’eau, regarde
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milieu. Le nouveau jeu marque une avancée chronogénétique réelle dans les
transactions didactiques. Il doit être analysé dans un contexte épistémique
précis si l’on veut comprendre ce qui est en train de se jouer dans l’activité
étudiée. Loquet (2009, p. 140) commence ainsi de montrer ainsi « l’enjeu
culturel » sous-jacent au jeu d’apprentissage qui vient d’être initié :

« L’homme n’est pas un être aquatique, il affronte cet élément à dessein et s’y adap-
te. Cela se traduit notamment par l’existence d’un réflexe protégeant son besoin phy-
siologique premier de respirer : le réflexe de fermeture laryngée, ou réflexe glottique
(Roessle, 2009). Ce rapport à l’eau fonctionne pleinement dans les pratiques cultu-
relles de référence (natation sportive et autres sports aquatiques). Plus précisément,
dans le jeu de « faire le lion qui rugit » sous l’eau, c’est « l’expiration forcée lors de
l’immersion de la face » qui est ciblé. Ce geste exécuté pendant la nage est une tech-
nique reconnue et validée en natation sportive ».

La suite de l’analyse va nous permettre de préciser l’argumentation
produite ci-dessus. On voit comment Paz assume explicitement une position
de Professeur (cf. ci-dessus photogramme annoté M7) en proposant à Az de
« crier sous l’eau » avec lui.

La suite des transactions montre une forme de réussite de Az à ce jeu :

La fin de l’épisode Az

L’instance Professeur (Paz et Maz) et l’instance Élève (Maz) se coor-
donnent ici de manière adéquate, Maz prend à compte, joue en première

M8 : Az crie puis descend à la 
verticale en même temps que 
Paz et crie de nouveau sous 
l’eau en faisant quelques bulles

M9 : Az remonte et va dans les 
bras de Maz.
(Az-S3-cap792)
Maz : ça fait des grosses 
bulles ?

M10 : Az sautille vers Paz.
(Az-S3-cap796)
Paz : t’essaie encore de crier 
sous l’eau ?

M11 : Az et Paz descendent ver-
ticalement et crient sous l’eau.

M12 : Az remonte, rejoint Maz 
et sourit.
(Az-S3-cap800)
Maz : <.. ?> (rire)
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personne, le jeu du « lion qui rugit ». Le langage verbal est rare, mais il tient
un rôle probablement important (rôle visible également au début de l’acti-
vité), en ce qu’il désigne les jeux joués et leurs enjeux fondamentaux (faire
des grosses bulles, crier sous l’eau). Donc, même si l’ajustement est en très
grande partie corporel, il suffit d’imaginer la même activité sans aucun langage
verbal pour prendre conscience de l’impact des énoncés produits sur cet ajus-
tement. Dans le langage qui oriente, régule, commente l’action, il y a un pou-
voir normatif dans lequel on peut trouver en germe les futures raisons qui
pourront guider la pratique de Az, et grâce auxquelles ses parents peuvent
conceptualiser et justifier leur pratique de professeur 20.

On est donc passé, dans l’activité décrite ici, du jeu « de faire des bul-
les sous l’eau », au jeu du « lion qui rugit ». Ainsi que j’ai commencé de le mon-
trer, à la suite de Loquet, le passage d’une activité à l’autre n’est pas anodin. Il
produit un changement important dans l’activité didactique et dans l’activité
épistémique de Az, que Loquet analyse en termes de jeu d’apprentissage, puis
de jeux épistémiques.

9.3 Caractérisation d’un jeu d’apprentissage : le lion qui rugit

Dans son analyse de cette suite d’épisodes, Loquet commence par
centrer son attention sur ce que nous venons de reconnaître en tant que jeu
d’apprentissage, le jeu du Lion qui rugit. Nous reprenons ci-dessous son
argumentation :

« Le jeu d’apprentissage se présente comme une succession d’arrangements locaux
entre les parents et la fillette : astuces et ingéniosités déployées « sur le vif » qui mè-
nent au comportement adéquat, l’expiration forcée. Nous en décrivons les trois
composantes : modifications du milieu, du temps et des responsabilités. Le fond du
jeu d’apprentissage est constitué par l’organisation d’un milieu (mesos) entre le papa
et l’enfant, en relation étroite avec un espace (topos) propre à l’enfant et un temps
(chronos) d’apprentissage respectueux de ses avancées ».

Loquet, 2009, p. 137

Nous saisissons donc, sur cet exemple, comment Loquet use systéma-
tiquement du triplet des genèses (mésogénèse, topogénèse, chronogénèse)
pour décrire le déroulement du jeu d’apprentissage.

9.3.1 Les modifications du milieu (mésogénèse)

« Le papa, pour aller sous l’eau avec la fillette, introduit des variations proxémiques
dans ses interactions avec elle : en premier lieu, appuis tactiles concrets (corps à
corps, peau à peau) qui aident à descendre verticalement ; en second lieu, éloigne-
ment relatif de ces contacts (face-à-face et mains à mains) tout en préservant une at-
mosphère rassurante. Puis tandis que s’installe la ritournelle « un, deux, trois ! »
connue de l’enfant, s’instaure un rituel d’immersion : partir ensemble sous l’eau / faire
une action subaquatique / remonter à la surface, et ainsi de suite. Nous voyons ce
rituel comme une micro-unité de signification partagée, première condition pour con-
duire l’enfant à agir, et in fine à réussir « en première personne » le jeu sous l’eau.

20 Ainsi que peuvent le montrer certains entretiens que Roesslé a menés avec les parents de Az.
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C’est alors que, pris dans cette ritournelle, le papa lance une variante « faire des
grimaces, faire le lion » qui produit des effets positifs dans le jeu. La consigne lancée
par le papa correspond à l’introduction, dans le milieu, d’une signification symbolique
nouvelle ».

Loquet, 2009, p. 138

Au plan de l’équilibration didactique, on pourrait imaginer une ritour-
nelle qui se poursuive indéfiniment, le « jeu ludique » éteignant peu à peu les
potentialités didactiques du jeu d’apprentissage. L’introduction du nouveau
jeu par Paz (le jeu du lion qui rugit), toujours au sein du contrat d’imitation,
confronte l’élève, ainsi que le montre l’auteure, à de nouvelles significations. Il
faut se rendre attentif au fait que cette introduction a été rendue possible par
l’existence de pratiques assurées, avec lesquelles Az possède une grande
familiarité, et du rôle joué par Paz dans cette assurance et cette familiarité.
Puis Loquet envisage le rôle de certains artéfacts dans le milieu :

« A contrario, on voit que le rôle de l’arrosoir 21 utilisé par Paz lors de l’immersion n’a
pas rencontré d’écho chez la fillette (significations non partagées). Nous observons
ainsi que le milieu, pour déclencher des intentions d’apprendre, et non seulement des
causes d’agir, se double nécessairement d’un contrat ».

Les remarques qui précèdent font tout d’abord prendre conscience du
potentiel, en tant que signal d’action, des éléments du milieu. Pour Az, les
signaux d’action sont d’abord et avant tout les comportements de son père,
qu’elle cherche à imiter au sein de la ritournelle décrite. Mais certains élé-
ments dans ces comportements (l’usage de l’arrosoir) ne font pas signe, ne
constituent pas des signaux d’action. Les remarques produites amènent alors
à poursuivre le processus entrepris dans cet ouvrage en direction d’une réé-
valuation de l’importance du contrat didactique dans le processus d’appren-
tissage, au sein de l’équilibration didactique. Dans la perspective déployée ici,
Loquet conditionne à la présence d’un contrat la production d’intentions
d’apprendre, au-delà des possibles rétroactions causales du milieu (le fait par
exemple que l’on puisse boire la tasse sous l’eau si certaines manières de faire
ne sont pas respectées). Elle poursuit :

Ainsi, le jeu de « faire des choses ensemble sous l’eau » suppose que soient définis les
termes de ce jeu au moins à un premier niveau qui permette à l’enfant d’agir (contrat).

On saisit donc bien ici le rôle que l’auteure attribue au contrat didacti-
que, en tant que système de définition de l’activité. Le contrat didactique dit
« ce qu’il faut faire », ce qui implique certains moyens particuliers pour faire
« ce qu’il faut faire » d’une manière adéquate. La ritournelle du « faire des cho-
ses ensemble sous l’eau » constitue ainsi un système de règles définitoires
(parmi lesquelles pourrait figurer la nécessité d’expirer en tant que règle fonda-
mentale), dont certaines peuvent être relativement récentes, voire nouvelles, et
d’autres sédimentées au sein de pratiques anciennes. On retrouve des éléments

21 Comme je l’ai indiqué lors de la mise en intrigue de cet épisode, présentée au chapitre 6, Paz
utilise à un certain moment un arrosoir avec lequel il s’asperge d’eau, tout en demandant à Az de
faire la même chose. L’arrosoir est donc typiquement, ici, un artéfact investi d’intentions didacti-
ques (s’arroser avec l’eau accroît sa familiarité avec l’élément liquide et amenuise la crainte
qu’on peut en avoir), qui n’est pas appréhendé dans ses potentialités didactiques par l’élève.
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de l’analyse construite en géologie. Le contrat dit « ce qu’il faut faire », mais il le
« dit » de multiples façons. En particulier, les règles définitoires du jeu réfère à
ce mixte, composé de formes anciennes, pérennes sur une longue durée
(Mercier, 1987), et de formes nouvelles, qu’est le contrat didactique. Les
règles définitoires, qui expriment une part essentielle du contrat spécifique à
l’activité, portent à la fois une dimension normative (elles disent ce qu’il doit

se faire) et une dimension proprement régulative (elles disent comment on
doit jouer). Cette activité constitue ainsi un « jeu ludique », propice à recevoir
certaines modifications qui vont le didactiser davantage et en augmenter la
portée épistémique.

Loquet insiste sur la nouveauté de l’apparente « variante » du jeu du
« lion qui rugit ».

« En quoi “rugir comme un lion” est-il différent des actions subaquatiques antérieu-
res ? Cette variante pourrait apparaître anodine au regard naïf, et d’un effet ludique
égal aux autres variantes. Elle suppose en réalité une accommodation de la part de
la fillette et une modification de ses actions motrices habituelles. C’est l’étude épisté-
mique qui, à son tour, nous le révélera. À ce niveau toutefois, nous sommes en me-
sure de déceler un “tournant didactique” dans le jeu qui s’est installé : le milieu se
charge, très en douceur, d’une propriété antagoniste dont nous inférons la teneur
dans l’étude du jeu épistémique ». 

Loquet, 2009, p. 138

Nous le verrons, cette « accommodation de la part de la fillette », qu’on
peut concevoir en termes parfaitement piagétiens, est aussi une accommoda-
tion de l’ancien contrat par le nouveau milieu, c’est-à-dire par le nouveau jeu.

9.3.2 Les modifications chronogénétiques

C’est la rythmique du « un, deux, trois ! », dynamique et régulière telle une mélodie
servant de refrain aux actions partagées, qui va permettre au couple parent / enfant,
toujours en miroir, de répéter le jeu à volonté, et donc de l’installer dans une durée
nécessaire à l’apprentissage. Un nouvel énoncé est introduit à chaque répétition pour
aller sous l’eau.

On remarque donc ici une caractéristique typique de l’action conjointe,
emblématique dans cet épisode : l’action conjointe est très souvent, comme le
spécifie Taylor (1988) une action à rythme commun. Ici, l’institution du
rythme conjoint a une finalité didactique, que Loquet trouve dans le fait d’ins-
taller le jeu dans « une durée nécessaire à l’apprentissage ». Cette chronogé-
nèse correspond-elle pour autant à la progression temporelle des institutions
didactiques scolaires ? Loquet (2009, p. 139) montre des différences :

… le temps didactique se développe selon une logique opportuniste : le papa-profes-
seur attend, puis saisit le moment opportun, pour poser avec finesse le problème du
« souffler sous l’eau », les tentatives antérieures (ostension, analogie avec l’arrosoir)
ayant échoué. Poser le problème (rugir comme le lion) au moment opportun constitue
un coup, qui donne tout son sens au jeu d’apprentissage. Le temps de ce jeu d’appren-
tissage est un temps de préparation et de progression vers le jeu épistémique (poser
et résoudre un problème). Le cas des bébés nageurs montre, de manière
amplifiée, qu’il est un temps nécessairement long : un temps de situation, d’expérience,
de mémoire de l’expérience déjà vécue, et non seulement d’exposition à des objets.
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De mon point de vue, l’intérêt de la centration sur des institutions
didactiques non scolaires est ici patent. En effet, le temps didactique, dans ces
transactions, n’est plus constitué par cette projection, du temps des objets

de savoir qui se succèdent, sur l’expérience des élèves. Le temps didactique
est plus proche du temps de l’expérience, du temps de l’exploration dans un
milieu, du temps de la situation. Bien entendu, il faut reconnaître que cette
proximité est comme facilitée par l’inexistence, dans l’institution « Bébés-
Nageurs » d’un curriculum spécifique, ou du moins, d’un curriculum officiel,
comme c’est le cas au sein des institutions didactiques. La pression temporelle
propre au temps de curriculum est ici allégée ; par contraste ceci nous fait
comprendre le profit que les institutions didactiques auraient à trouver d’un
tel relâchement de cette pression. Je reviendrai de manière systématique sur
cette question au chapitre 9.

9.3.3 L’évolution du partage topogénétique 
au sein des transactions

Qui, de l’enfant ou du parent, introduit le jeu ? Qui initie les changements de variantes
du jeu ? La description du jeu sous l’eau révèle des alternances de responsabilité : tan-
tôt l’enfant, tantôt le papa, sur un mode « à toi / à moi ». Toutefois, si la fillette initie le
« jeu ludique », c’est le père qui au final fait jouer un véritable « jeu d’apprentissage »
et fait avancer le jeu d’apprentissage vers un jeu de plus en plus chargé épistémique-
ment. L’extrait fait apparaître un parent en position pertinente d’enseignant et conjoin-
tement un très jeune enfant en position adéquate d’élève, dès lors où le papa exprime
son intention enseignante (« on refait des bulles en criant »). 

Loquet, 2009, p. 139

On perçoit une particularité de l’action conjointe dans les épisodes
analysés. Finalement, il apparaît que l’action conjointe consiste avant tout, ici,
à une forme de didactisation, « impulsée » par le père (et la mère) et l’enfant,
et « acceptée » par celle-ci. L’action est ainsi d’une certaine manière conjointe
deux fois : une première fois, classiquement, dans l’ajustement mutuel ; les
attentes partagées, et les inférences conjointes (que procurent par exemple la
ritournelle et son rythme commun) ; une seconde fois dans la fin, tacitement
partagée, bien entendu sous une prise de conscience différente chez l’élève ou
chez le professeur, attribuée à l’action : le passage du jeu ludique au jeu
d’apprentissage, dans la didactisation.

9.4 Du jeu d’apprentissage (le lion qui rugit) 
aux jeux épistémiques

Dans ce paragraphe, je continue à reprendre les analyses de Loquet,
qui cette fois s’attache à comprendre comment le doublet jeu épistémique/jeu
d’apprentissage peut permettre une interprétation pertinente de ce qui se
passe dans les transactions analysées.
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Pour l’auteure, le Professeur (l’instance en fait représentée par la
mère et le père de Az) a consciemment produit une intention didactique, celle
de faire apprendre à Az le jeu « du lion qui rugit », pour des raisons, que nous
avons commencée de décrire, liées au contenu épistémique de ce jeu.

Le jeu épistémique émergent, ici, est un jeu épistémique cible, c’est-à-
dire, selon la description des auteurs (Loquet, 2009, Roessle, 2009) directement
« ciblé » par le Professeur 22, le jeu de l’expiration bloquée – forcée. Ce jeu
épistémique-cible (émergent du jeu d’apprentissage du « lion qui rugit ») ren-
voie lui à un jeu épistémique-source, le jeu de locomotion en immersion.

L’originalité du point de vue construit par Loquet consiste en particulier qu’elle
utilise trois descripteurs pour tenter de rendre raison du processus épistémique
en cours. Elle étudie les transactions du point de vue des émotions qui accom-
pagnent les jeux, d’apprentissage ou épistémiques ; du point de vue des techni-
ques qu’ils doivent actualiser ; du point de vue des techniques fondamentales
qu’ils doivent faire approprier ; du point de vue de leur insertion institutionnelle.

9.4.1 Jeux d’apprentissage, jeux épistémiques, émotions

Voici comment l’auteure (Loquet, 2009, p. 140) décrit les transactions
au plan des émotions que les jeux joués permettent à la fois d’activer et de
« maîtriser ».

Ce que suggère l’eau, c’est tout d’abord une émotion humaine archaïque. Le rapport
à l’eau consiste en une épreuve… par rapport à la vie banale et prosaïque : « on bai-
gne dans l’atmosphère de la mort côtoyée et menaçante » (Jeu, p. 31). Le rituel d’im-
mersion auquel s’adonne le papa et la fillette comprend, en même temps et
contradictoirement : une aspiration à l’aisance, à la détente, et une aspiration à dé-
passer l’épreuve, la difficulté. Il est à la fois plaisir de la flottaison et risque d’englou-
tissement dans un univers où la mort est symboliquement (et parfois physiquement)
présente. Le rituel d’immersion instauré par le couple Paz / Az, en assurant une con-
tinuité entre les deux éléments solide (supports tactiles subaquatiques de survie) et
liquide (appuis fuyants dans l’eau), associe les deux dimensions d’émotion aquati-
que, sécurité et épreuve.
Toutefois, Az bénéficie de l’expérience acquise au fil des séances bébés-nageurs,
elle effectue régulièrement de nombreuses immersions sans avoir aucunement be-
soin de son papa pour la rassurer. S’il se joue une épreuve dans la descente aquati-
que verticale, c’est celle du réflexe glottique. Roesslé (2009) précise que la difficulté
est de lever la protection des voies aériennes alors que l’ensemble des récepteurs de
la face indique la présence de l’élément liquide 23. L’enjeu émotionnel est directement
lié à une peur organique (et non seulement symbolique) de la noyade. L’action « rugir
comme un lion » sous l’eau, image des actions subaquatiques sources, porte en elle
sa part d’angoisses et d’appréhensions que le papa aide à assumer.

La centration sur les émotions permet de comprendre l’entrelacs étroit
qu’elles présentent avec les capacités cognitives et actionnelles, dont le « jeu du
lion qui rugit » demande la production. La ritournelle joue probablement, ainsi

22 Comme pouvaient l’être, dans l’exemple précédent (géologie à l’école primaire), les jeux épisté-
miques explicitement ciblés par les professeurs P3 et P4 dans leur ingénierie séismes/volcanisme.
23 Loquet produit ici la note suivante : « Que l’on pense à l’adaptation nécessaire de la respira-
tion, en particulier à l’inspiration difficile à installer, dans la pratique de la plongée avec tuba ou
bouteilles, pour mesurer l’enjeu émotionnel que représente l’ouverture de la glotte en immersion ».
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que le montre Loquet, un rôle important dans la gestion des émotions dans cet
épisode. Deleuze (2002) accordait à la ritournelle (par exemple celle du peintre
en bâtiment qui siffle lorsqu’il fait son travail) une fonction de territorialisation.
Produire une ritournelle, c’est une façon de se sentir chez soi, même hors de
chez soi, de se sentir à l’aise, même étranger en terre étrangère, dans un terri-
toire qui est le sien. Il est probable que le comptage commun 1, 2, 3, entre Paz
et Az joue un rôle important, associé au rituel d’immersion, dans ce processus
de territorialisation au sein duquel Az peut trouver suffisamment d’assurance
pour affronter le milieu aquatique.

Il faut noter, dans cette insistance sur les émotions, un aspect produc-
tif de l’approche comparatiste. En effet, l’analyse de Loquet montre claire-
ment en quoi la natation, et l’immersion qu’elle suppose, institue une rupture
avec l’habitude et les affaires courantes de l’homme en tant qu’être aérien.
L’épistémique, ici, est nécessairement lié aux affects, et devenir connaisseur
d’une pratique de natation, maîtriser le jeu épistémique au moyen duquel on
peut la modéliser, c’est nécessairement construire un certain rapport affectif

à la pratique. Est-ce à dire qu’on est ici dans le pur spécifique de la natation ?
En général, on ne risque pas sa vie à faire des mathématiques, de la littérature,
ou des sciences, par exemple. Outre l’aspect (trop) rapide d’une telle asser-
tion (contre laquelle le volcanologue, parmi d’autres, pourrait raisonnable-
ment s’inscrire en faux), il faut là aussi saisir le générique au-delà du spécifi-
que, se poser la question du générique auquel renvoie cette pratique.

La réponse pourra résider dans le rapport affectif-esthétique charrié
dans toute pratique savante. Par « rapport affectif-esthétique », j’entends au
sens le plus large les affects qui touchent la pratique, et qui lui donnent une
couleur particulière, une substance spécifique, dont on commence à com-
prendre qu’elles sont fondamentales dans la production de la pratique elle-
même. Le rapport affectif-esthétique touche ainsi les émotions, au sens large
du terme, que celles-ci soient plutôt de l’ordre des sentiments « premiers »,
quasi-réflexes (j’ai peur de l’eau, je déteste la vivisection) ou de complexes
« construits culturels » (cette forme de gymnastique rythmique m’émeut, je
trouve très belle cette démonstration) 24.

Enfin, un aspect particulièrement intéressant des analyses de Loquet
ci-dessus, central dans la relation jeu épistémique/jeu d’apprentissage, réside
dans l’intrication jeu d’apprentissage/jeu épistémique, à travers le contrôle du
réflexe glottique. Le réflexe glottique est nécessaire au jeu d’apprentissage,
comme il est nécessaire au jeu épistémique. Pour le dire autrement, dans
l’apprentissage, la centration sur le contrôle du réflexe glottique est décisive
parce qu’elle fait produire une capacité épistémique fondamentale qui condi-
tionne la future pratique natatoire. Plus génériquement, cet exemple incite à
penser, à la suite de Loquet, une intrication fondamentale entre jeu d’appren-
tissage et jeu épistémique, qui pourrait être au principe de l’équilibration.

24 Je reprendrai la question de la dimension affective-esthétique, en particulier en m’appuyant
sur le travail de Wickman (2005) et Schaeffer (1996)
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9.4.2 Jeux d’apprentissage, jeux épistémiques, techniques

On saisit bien cet aspect dans le développement suivant, que Loquet
(2009, p. 141) consacre à la technique de contrôle de l’ouverture de la glotte.

Le jeu aquatique est orienté par une règle que les parents entendent faire passer à
la fillette : « tu dois apprendre à souffler sous l’eau, si tu veux bien nager ». « Tu
dois souffler » (règle déontique) renvoie à l’intention du parent de faire vraiment
accéder la fillette au savoir nager, et de mettre à distance l’action corporelle
immédiate : ce qui est une caractéristique du jeu d’apprentissage. Épistémiquement,
la règle du souffler permet de rencontrer un enjeu technique fondamental de la nata-
tion (règle physique) : passer de l’immersion sans expiration à l’immersion avec ex-
piration, autrement dit d’une apnée réflexe à une apnée volontaire 25. Il s’agit
d’assurer la continuité du cycle respiratoire (le cycle aérobie 26 permettant de nager
longtemps) en contrôlant volontairement le réflexe glottique.

Ainsi, la technique de contrôle de l’ouverture de la glotte est un élé-
ment essentiel qui permet à l’élève à la fois i) de jouer correctement le jeu
d’apprentissage (le lion qui rugit), ii) de se rendre potentiellement capable de
jouer le jeu épistémique source de locomotion en immersion. Comme le mon-
tre Loquet, la visée, par le Professeur (Paz et Maz), de l’ouverture de la glotte,
constitue un jeu épistémique-cible, devant émerger de la pratique du jeu
d’apprentissage. Dans le vocabulaire constitué, on pourrait dire que le jeu
d’apprentissage doit permettre l’émergence d’un jeu épistémique élémen-

taire, centré sur le contrôle du réflexe glottique, qui jouera un rôle important,
voire majeur, dans la pratique de savoir que constitue la locomotion en immer-
sion, appréhendé comme un système de jeu épistémiques élémentaires.

9.4.3 Jeux d’apprentissage, jeux épistémiques, 
transformations motrices

Finalement, Loquet produit une description du chemin accompli par
Az pour faire saisir la nature épistémique de ses progrès.

Dans la succession de variantes du jeu subaquatique, les premières énoncées par la
fillette (faire des bisous, des câlins, des caresses) font fonctionner « l’ancien » sans im-
plication respiratoire sous l’eau. Le contenu épistémique habituellement abordé par l’en-
fant livré à lui-même n’engage pas de modifications particulières de son organisation

25 Loquet produit ici la note suivante : « Certes, l’apnée-anticipée, en tant qu’acte volontaire
contrôlé, et l’apnée-réflexe utilisent les mêmes mécanismes glottiques. Toutefois, si le nageur
maintient la glotte fermée tout au long de ses actions en immersion, il ne peut expirer que lors
de l’émersion de la face, pour inspirer à nouveau, selon un cycle respiratoire qui attend chaque
prochaine sortie de l’eau. Ceci implique plusieurs conséquences limitant l’efficacité des actions
motrices, et en particulier une plus grande fatigue du nageur, qui a toute son importance chez le
bébé-nageur (Roessle, ibid.) ».
26 Note de Loquet : « Un cycle respiratoire normal (cycle aérobie) comprend un temps inspira-
toire suivi aussitôt d’un temps expiratoire, ce qui permet au corps de s’alimenter en oxygène
(O2), substrat fondamental pour produire de l’énergie. Dans l’effort physique, les cellules dégra-
dent l’oxygène apporté majoritairement par le sang, grâce au temps inspiratoire, qui se charge
alors en dioxyde de carbone (CO2). Ce gaz déchet se trouve évacué par expiration de l’air pulmo-
naire. L’activité subaquatique, comme le montre Roessle (op. cit.) chez le bébé-nageur, oblige
immédiatement celui-ci à modifier son organisation respiratoire en retardant l’expiration (apnée
réflexe) : le sang reste chargé en CO2 et ne peut s’en défaire. Ainsi, une succession d’apnées, où
le temps expiratoire est mis en attente, augmente sensiblement le taux de CO2 sanguin et provo-
que une hypercapnie à l’origine des essoufflements ».
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aquatique, au contraire il a tendance à renforcer ses schèmes d’action habituels (en ap-
née réflexe). Ces légères variations de jeu d’apprentissage amènent pourtant peu à peu
au « lion qui rugit » introduit par le papa. Nous le qualifions de jeu épistémique-cible en
tant qu’il oblige à expirer sous l’eau (levée du réflexe d’apnée). Avec ce jeu, souffler dans
l’eau prend un sens « autre » pour la fillette : ce n’est pas que faire de « jolies bulles ».

Loquet montre ensuite le contraste entre les postures et capacités de
Az en début de séance, et en fin de séance, en commentant les deux photo-
grammes suivants :

– en début de séance

– en fin de séance

Elle caractérise de la manière suivante les progrès accomplis.
Le modèle théorique nous permet de reprendre cette description : … le « lion qui
rugit » fait exister un jeu épistémique-cible qui, en même temps qu’il s’éloigne du
« jeu ludique enfantin », se rapproche du jeu épistémique-source identifié dans la cul-
ture aquatique.

Loquet, 2009, p. 242

Il est tout à fait intéressant, pour notre étude, de revisiter une der-
nière fois la manière dont Az s’inscrit dans le jeu pour comprendre ce qui se
joue. Loquet argumente ainsi :

Nous parlons de conquête subaquatique, en quoi consiste-t-elle ? Pour le compren-
dre, nous utilisons la notion de dialogue sensori-moteur.... La transformation réside
dans les relations sensori-motrices qu’engage l’organisme avec l’environnement 27.
C’est à travers l’action de crier (c’est-à-dire, lorsque se relâchent les muscles de la
gorge, libérant le passage glottique) que l’organisme questionne l’environnement :

– Az a bu la tasse et se met à tousser. Elle va en sautillant dans les 
bras de Maz (Az-S3-cap630)

– Maz prend Az face à elle (Az-S3-cap635)
Paz : éh + Az ma chérie + tu oublies de faire des bulles
– Az s’éloigne en sautillant. Maz la rejoint (Az-S3-cap654)
Maz : <… ?> faire de bulles comme ça regarde
– Maz montre comment faire des bulles à Az en s’immergeant 

jusqu’au nez et en soufflant

– Paz se rapproche d’Az (Az-S3-cap786)
Paz : tiens on va essayer de crier sous l’eau, regarde…
– Az crie une première fois avant de s’immerger puis descend à la 

verticale en même temps que Paz. Elle crie à nouveau sous l’eau 
en faisant quelques bulles (Az-S3-cap789), à l’image de Paz qui 
mime le lion qui rugit.

– Az remonte et va dans les bras de Maz (Az-S3-cap792)
Maz : ça fait des grosses bulles ?
– Az  sautille vers Paz (Az-S3-cap796)
Paz : t’essaie encore de crier sous l’eau ?
– Az et Paz descendent verticalement et crient sous l’eau.

27 Note de Loquet : « en effet, le réflexe de fermeture laryngée est habituellement activé par le con-
tact du visage et des muqueuses avec l’eau. Réaliser une expiration forcée (crier) suppose une désin-
hibition du réflexe, dès lors où l’organisme détecte une immersion totale ou seulement faciale ».
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• si j’ouvre la glotte sous l’eau, que va-t-il se passer ? Vais-je me remplir d’eau ?
L’environnement fournit une réponse :
• l’eau n’entre pas dans ma bouche.
Et c’est précisément cette réponse de l’environnement au questionnement sensori-
moteur qui est source de connaissance pour la fillette :
• faire des bulles sous l’eau peut compter parmi les signes de « non noyade ».

On peut tout à fait replacer les remarques qui précèdent dans une
perspective d’équilibration didactique. En incitant Az, au sein du rituel
d’immersion conjointe, à jouer au « jeu du lion qui rugit », Paz fait fonctionner
le contrat d’imitation, et amène ainsi dans ce processus de « réticence dans
l’évident », de cacher-montrer, dont j’ai évoqué la nature ci-dessus, à élaborer
un nouveau rapport au milieu. Faisant cela, il amène Az à ce « questionne-
ment » (évidemment implicite, voire non conscient) du milieu (ici, le milieu
aquatique). C’est la résistance du milieu, et la réponse qu’il fournit (si je crie
sous l’eau d’une certaine manière, je n’avale pas l’eau, je ne me noie pas) qui
permet à Az de progresser.

D’une manière à la fois concrète et saisissante, le contrat est ici adju-
vant au milieu. Le dialogue sensori-moteur avec l’environnement, amené par
le Jeu du Lion qui rugit, peut se concevoir comme un paradigme d’une expé-
rience épistémique profonde du milieu, instituée par le contrat.

9.4.4 Jeux d’apprentissage, jeux épistémiques : l’institution

Après avoir noté que ses analyses et ses résultats plaçaient son travail
dans une conception vygotskienne de l’apprentissage, accordant aux proces-
sus de médiation une importance décisive, Loquet (2009, p. 144) produit les
remarques suivantes.

Toutefois, nous ajoutons que si la médiation adulte / enfant par le jeu d’apprentissage
est déterminante (organisation de l’imprévu, parent et enfant à l’unisson), la médiation
par le jeu épistémique l’est tout autant : c’est le « savoir expirer » qui donne un conte-
nu culturel à l’immersion, à l’image des nageurs experts. Le « savoir expirer » est
construit au terme d’un processus enseigner-apprendre long et subtil, où les compo-
santes du jeu d’apprentissage s’intègrent à celles du jeu épistémique, en poussant as-
sez loin, longtemps, en direction du contenu culturel. Nous notons à quel point la
question du temps long, et donc de la mémoire didactique, est importante dans les ins-
titutions faiblement didactiques, comme celle des bébés nageurs. Nous observons par
ailleurs qu’un jeu, en apparence simple et naïf comme « faire des bulles », peut se ré-
véler sous certaines conditions, fortement épistémique. Parmi celles-ci, la condition
d’un dialogue sensori-moteur véritable avec le réel est décisive, car c’est à travers les
actions motrices sur le réel et les transformations du réel perçues en retour, que l’Élè-
ve peut acquérir de l’expérience (au sens de Fleck, celle qui est susceptible d’apporter
un enseignement), détecter certaines régularités et construire certaines invariances.

Je voudrais attirer l’attention du lecteur sur les points suivants au sein
des remarques ci-dessus. Loquet y exprime très explicitement l’imbrication
jeu d’apprentissage/jeu épistémique à laquelle je faisais allusion plus haut.
Finalement, la pratique d’un bébé-nageur gagne à être vue, sous une certaine
description, comme celle d’un nageur-expert. Pour le dire autrement, certains
jeux épistémiques premiers caractérisant le jeu épistémique du nageur expert



Décrire les transactions372

peuvent être pensés comme pouvant émerger de l’action des bébés-nageurs.
Pour le dire encore autrement, certains jeux d’apprentissages joués par les
bébés nageurs pourront contenir des éléments épistémiques potentiellement
pertinents pour le jeu épistémique source que ces bébés nageurs pourraient
être un jour appelés à jouer. Ceci, Loquet y insiste, avec un autre type de temps
didactique, un autre type de durée didactique, qui permettent finalement à des
pratiques apparemment « naïves » d’approcher l’expertise. Ainsi l’expérience
devient, comme j’aurai l’occasion d’y revenir en détail (chapitre 9), profondé-
ment didactique.

Je ferai une dernière citation de Loquet dans cette section, qui géné-
ralise les propos tenus jusqu’ici.

Nous avançons qu’initier les enfants à la culture impose de résister à deux positions
extrêmes : d’un côté, « faire reproduire » et mettre les enfants en contact avec des
objets bruts ou des gestes simplifiés ; de l’autre, « laisser découvrir » et faire confian-
ce à leur expérience spontanée des objets. Une troisième voie est possible : celle de
plonger le jeune enfant, d’emblée à son niveau, dans la richesse et la complexité de
la culture sportive. L’entrée des enfants dans la culture peut être appréhendée au
cœur d’une suite de situations fonctionnelles, lorsque y réside un problème que le
professeur fait vivre à l’enfant (rester plus longtemps sous l’eau), et pour lequel le sa-
voir-faire attendu (expirer volontairement) apparaîtra comme la solution technique
optimale (contrôle de la glotte). Le savoir peut alors être qualifié de savoir culturel : il
est un moyen qui permet de résoudre un problème à l’image de ce qu’il signifie chez
les experts du domaine, à la distance près qu’il concerne des tout jeunes enfants
(processus transpositif). Il s’agit d’une simulation de l’activité des « vrais » nageurs :
proposer de « faire le lion qui rugit » mêle les doubles caractéristiques jeu d’appren-
tissage/jeu épistémique qui re-contextualisent et re-personnalisent avec ingéniosité
l’activité experte à l’échelle de l’enfant .

Loquet, 2009, p. 145

Nous tiendrons les lignes qui précèdent, qui produisent une dernière
description du cas de l’enseignement du bébé nageur Az par Paz et Maz,
comme un nouvel exemplaire. Il nous permettra, bien entendu en lien avec
d’autres, dans la suite de ce travail, de bâtir de nouvelles réflexions et d’ima-
giner quelques propositions.

9.5 L’enseignement d’un bébé-nageur : quid du processus 
d’équilibration ?

Rassemblons maintenant quelques éléments que le cas que je viens
d’étudier peut nous faire comprendre, relativement au processus d’équilibra-
tion didactique. Je fais quelques brèves notations, que je reprendrai, liées à
d’autres, en fin de chapitre.

9.5.1 Équilibration et connaissance professorale des potentialités 
épistémiques des jeux d’apprentissage

Pour l’équilibration didactique, l’instanciation d’un nouveau jeu
d’apprentissage nécessite la connaissance épistémique de ce jeu. Cela amène
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en particulier à la production de deux critères liés aux jeux d’apprentissages
et aux jeux épistémiques dans le travail d’équilibration du professeur. La cons-
cience de l’essentiel épistémique du jeu ; la connaissance de la relation de cet
essentiel épistémique avec une pratique savante rapportée à ce jeu. Ici, le
« contrôle de la glotte » a cette double fonction.

9.5.2 La présence d’un contrat stabilité

L’équilibration didactique repose, on le conçoit ci-dessus comme dans
les cas précédemment travaillés, sur un contrat stabilisé, et prédictible pour
le professeur : ici, la ritournelle, le jeu du « 1, 2, 3, on va sous l’eau », formes
sédimentées sur un temps (relativement) long, constituent la base d’orienta-
tion de l’action sur laquelle le nouveau jeu d’apprentissage, son nouveau con-
trat et son nouveau milieu (son nouveau rapport au milieu aquatique) vont
pouvoir être greffés.

9.5.3 La forme ouverte du contrat stabilisé

Le comptage devenu ritournelle, le jeu d’immersion, constituent une
forme du contrat stable et familière, une institution du sens. Mais cette
forme de contrat est ouverte, susceptible d’accueillir des changements de
milieu qui vont de fait instancier d’autres jeux d’apprentissage (ici, celui du
Lion qui rugit). Un contrat stabilisé n’est pas induré dans la pratique didacti-
que ; il supporte en effet, dans le cas présent, la variation, la nouveauté, la pro-
duction de jeux d’apprentissage. Le contrat stabilisé doit ainsi offrir des pos-
sibilités d’ouverture à un nouveau complexe contrat/milieu, et donc un réel
potentiel d’accommodation à un nouveau milieu.

9.5.4 Processus d’équilibration, jeu d’apprentissage,
jeu épistémique

On peut produire de nouveaux critères au processus d’équilibration
en prenant en compte la relation jeu d’apprentissage/jeu épistémique. En par-
ticulier, on peut s’attacher à étudier, dans un processus didactique, le type
d’intrication jeu d’apprentissage/jeu épistémique qu’il actualise.

On pourra alors apprécier la proximité/distance épistémique spécifi-
que d’un jeu d’apprentissage, avec le jeu épistémique élémentaire qui peut en
émerger, et la proximité/distance épistémique générique de ce jeu d’appren-
tissage avec le jeu épistémique source auquel on peut le relier 28.

La question du rapport affectif-esthétique propre à une pratique

savante.

Dans cette relation d’intrication, il y a nécessité de prendre en compte
le rapport affectif-esthétique propre à une pratique savante. Cela signifie donc

28 Santini (2009) a produit une caractérisation intéressante de la distance entre Jeu d’appren-
tissage et jeu épistémique.
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d’intégrer cette dimension au jeu épistémique source modèle d’une pratique
savante relativement à cette dimension. Cela signifie ensuite analyser les jeux
d’apprentissages et les jeux épistémiques qui peuvent en émerger du point de
vue de ce rapport affectif/esthétique à la pratique.


