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[- INTRODUCTION

Ce matin la de I'an 2013 avec une classe de tetenmabord de la piscine, I'enseignant tente
de donner des consignes pour que les éleves puipsagresser dans I'exploitation des

facteurs d’efficacité propulsive au cours d’'uneaagntrale simultanée : la brasse. Interpellé
par une éléve sur les modalités d’organisation segmire des membres inférieurs pour en
orienter les surfaces motrices, I'enseignant congogn méme temps que des consignes
verbales une gestuelle démonstrative du mouvemeiit,ne peut réaliser bien sir que sur

une seule jambe puisque, s'il Iéve l'autre, il tanh ! Visiblement extrémement satisfaite de

ce complément d’information pour agir, I'éleve #asa planche de facon déterminée et
engage un certains nombre d'essais ....et que cendtaic I'enseignant ? Que seul un

membre inférieur est recruté pendant que le seesnhdeutralisé explicitement. Cet exemple
montre toute la difficulté que peut avoir un enseaigt d’'Eps a se faire comprendre pour
obtenir la poursuite de but adaptatif par ses élé@tedans le méme temps indique que le
recours a différents canaux de communication estess@ire, quoique bien souvent

insuffisant.

Cette aprés midi la de I'an 1997, en lecon d’Epscaathlétisme comme activité support et
plus précisément en lancer de poids, I'enseigngpitqeie aux éléeves les regles de sécurité et
de fonctionnement sur une aire de lancer, pour engubcéder a des explications plus
didactiques enchainées avec des phases de démionsttas éléves de sixieme produisent
des formes de lancer quasi conforme a la reglahent en reproduisant le geste
précédemment présenté par le professeur, jusqutsmemt ou, dans le respect de la logique
d’augmentation de I'espace qui est un trait de¢ague interne de cette activité, un éléve en
fin de phase de poussée des membres inférieursi@ssoe poussée des deux mains sur
'engin, la main libre venant rejoindre a ce momianimain porteuse qui maintenait le poids
collé contre la joue. Aussitdt, la sanction dedgle apparait et I'écart a la norme est pointé
par I'enseignant voire d’autres éleves. Pourquogeste « inhabituel » s’est-il manifesté ?
L’enseignant, fort de ces quatorze années d’expegieprofessionnelle en établissement
scolaire de tous niveaux en métropole, fort d'unalyse de sa pratique qui lui a valu la note
de 20 sur 20 sur I'oral professionnel au concoersedrutement, a considéré que ce geste est
moins inhabituel gu’'innovant, et que cette innawatest a mettre sur le compte d’'un certain
rapport a I'efficacité motrice des éleves sainttinars. Jamais il n’avait vu une telle réponse
ailleurs. Alors ? Effet de contexte ? Et si c’estths, quels en sont les déterminants précis ?
Ces questions deviennent une préoccupation cemoaleéviter I'écueil d’un jugement hatif
d’inculture, et produire les consignes adéquates pbtenir un sens de I'action partagé et
ainsi guider 'éleve vers la transformation motrsceihaitée.

Cette fin de semaine |a, en salle de musculatiomée 2004, I'enseignant d’Eps tente de faire
en sorte que ses éléves adoptent des posturega@éesidans cette activité de développement
personnel sur tous les ateliers proposés, afin seixmcibler les zones de travail et de

préserver l'intégrité physique de tous. Les expilices verbales ayant été données et écrites
sur un tableau récapitulatif afin que tous puissantréférer en cours de legon, les éléves se
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mettent en action. Parmi eux, un garcon exécutegpessions faciales de bras (pompes) avec
une cambrure lombaire manifestant un maintien decdature pelvienne inadéquat.
L'enseignant, en méme temps qu'il s’approche etéte@ples consignes écrites et
préecédemment énoncées, vient se positionner a détéson éleve et s’applique par
démonstration a illustrer ces propos. Mais la cdedde I'éléve ne s’en trouve pas pour
autant modifiée. L’enseignant a recours alors armaaaipulation directe sur I'éléve en lui
tapotant sur le ventre pour le lui faire remontar Saxe vertical et ainsi obtenir un
alignement pied /bassin /épaule /téte garantidéadcution de ce type d’exercice dans le
respect de son intégrité corporelle. Les énoncésaue en Eps sont, on le voit a I'issue de cet
exemple, bien souvent totalement inopérant; c’estape la facon dont I'éléve integre les
contenus d’enseignement ne reléve pas systémateqiediune activité de modélisation
préalable a [I'action, mais bien de [l'action prodiget d’informations non verbales
(kinesthésiques ici) qui en retour vont réegulectian initiale produite.

On le voit I'agir enseignant a travers ces troisemien situations professionnelles est régit par
une compétence a pianoter sur un clavier assez d@rganaux de communications. Pourtant
dans chacun des cas, nous voyons bien qu’il sthgit tatonnement intuitif répondant d’une
logique stable initiale : consigne groupale verbabephase de définition de la tache, puis
changement de mode éventuel en phase de dévotitida régulation de cette méme tache.
Peut-on améliorer ce dispositif ? Peut-on concevain énoncé et la construction de
compétence professionnelle autour de ce probleme ?

Mais visiblement, dans certains cas, le changememhodalités communicatives ne produit
pas les effets recherchés. Dans le premier exemplee jeune éleve ne produit pas la
conduite attendue, ce qui hypothéque bien entemau csirriculum réel si I'on y préte
attention. Pourquoi donc, aprés tant d’explicatiensle démonstrations, cet éleve entame sa
longueur de bassin sur une seule jambe. On paet Ifaypothése que la mise en scene de
toute la gamme des registres de communication asaspffit a réduire I'écart de cadre de
référence entre I'énoncé de I'enseignant et la céhgnsion, le sens qu'en donne [|'éleve.
Nous sommes donc sur un écart de contexte socimifo@inciaux, Forissier, Delcroix
2013), qui peut étre aussi attribué a un écartoieegte pédagogique, voire noosphérique si
on l'associe aux conditions de I'enseignement deakation scolaire en Guadeloupe. Le peu
de pratique dans cette activité qu’atteste le graomdbre de non nageur au college, au lycée
et a l'université engendre des effets dans l'imtgoa didactique qui ne sont pas simplement
imputable au milieu aquatique pour un débutant nwpis peuvent s’expliquer par le
curriculum scolaire de I'éleve dans cette actidiés ce département d’outre-mer.

L’analyse est différente pour I'éléve en lancerpdids. Il peut produire un effet de contexte
tant la culture de l'athlétisme n’est point marq@éeette date dans les représentations de la
population saint martinoise. Les manifestations thpes sur lile sont essentiellement a
l'initiative de la partie hollandaise et reléve skecteur associatif privé. En se démarquant de
la conduite de I'enseignant modeéle, I'éleve réwda adaptation a un engin a projeter avec
une réponse adéquate au regard de la logique dématahcer loin, et pour lancer loin, deux
bras n'est pas une si mauvaise idée. Nous seririack a un effet de contrat, rompu a
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l'initiative de I'éléve, mais qui actualise un certe particulier de culture sportive dans cette
activité précisément.

Mais au-dela du constat et des interprétationsilpless quelle réponse le professeur pourra-t-
il adopter. Nous pointons la une difficulté professelle cruciale dans le processus de
transmission des savoirs : l'activité décisionnaille I'enseignant quant aux modalités
d’interaction auxquelles il peut avoir recours poieux définir une tache d’apprentissage,
mieux la dévoluer, mieux la réguler, dans un caetelonné.

L’enseignant d’Eps aujourd’hui, face aux élévesapprennent, ventile un certain nombre de
consignes. Ces consignes sont distribuées daemifestet dans I'espace, pour structurer une
tache d’apprentissage autour d’'un objectif éducaiif tache constitue ce que Brousseau
(1998) appelle «le milieu » avec lequel va intaréi§leve. Cette tache va se préciser au fil
des consignes données par I'enseignant pour firedearriver a une compréhension par les
eléves de ce qu’il y a a faire : ce sont les caresgde but. Ensuite viennent les explications
plus ou moins denses, selon le type de pédagagiéaménagement du milieu qui vont aider
les éléves a spécifier leur intentionnalité dansespace de possible. Ces conditions initiales
seront permisses par des préléevements d'informatiensodalités sensorielles différentes.
Peuvent aussi étre données des consignes sur lediope motrices a réaliser qui vont aider
les éleves a réaliser les coordinations attendigsajoutent enfin les consignes de réussite ou
I'éleve aura un indicateur du niveau de succes tmamdche qui sera de nature a réguler sa
conduite motrice. On le voit a ce niveau d’analyaejature des interactions avec les éléves
se différencie. La gamme communicationnelle se cenifd : comment énoncer ces
consignes qui ont des fonctions différentes ? Qemgistre serait le plus approprié ? Y-a-t-il
des registres ou des enchainements de registreswaoicationnels a privilégier pour que
I'éleve soit efficace dans son activité d’appresdige.

L’activité déployée par I'éleve étant 'effet desnsignes transmises, et ayant elles méme
pour effet I'acquisition de connaissances ou de pEiences, la question se déplace
immédiatement sur I'activité engagée par I'élévike Bépend en effet de ces possibilités du
moment, autrement dit de ces ressources dispongtie®rtainement pas des ressources qui
ne le sont pas. En d'autre terme, l'activité d'é¥rde consignes pour structurer les
apprentissages des éleves en Eps doit prendramgtete déja la de ceux-ci faute de quoi ils
seraient mis en échec. Mais alors quel registrenmomicationnel activer afin de solliciter les
ressources disponibles chez les éléves pour olsrapprentissages voulus. Dans I'exemple
en lecon de musculation, le registre initial nenpettait pas a I'éléve de reussir, pas plus que
les registres qui ont suivi. Cet ajustement rediear les deux interactants a conduit & une
perte de temps. La encore, un probléme profesdiamportant est mis a jour : celui du
registre d’élocution des consignes données aux €lg@uedoivent s'adapter a leur déja la et
aux ressources disponibles qui conditionnent lesesmpigsages.

Sans trop approfondir cette analyse introductieeyrment ne pas prendre en compte, dans les
activités décisionnelles de I'enseignant quantraoxglalités de son intervention gu’il souhaite
efficace, les modes d’apprentissage des éléves,nigaau de développement, leur capital
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culturel ? Doit-on également privilégier certainedas d’'intervention en fonction de I'activité
physique et sportive qui ne véhicule pas le méme tyhabiletés ?

L’activité de I'éleve s’inscrit également et forcém dans le contexte d’'un établissement
scolaire piloté par un projet académique avec fogés spécificités mais également inscrit
dans un environnement sociolinguistique particuliete macrosystéme langagier

créole/francais qui accentue encore la difficultumpl’enseignant, et peut étre plus pour
I'enseignant nouvel arrivant sur 'académie, a &@aner le bon registre d’interaction pour

présenter la tache, la piloter, I'évaluer et ameasréléves a la réussite.

Le but de cette production consiste a exploreracgfle de la complexité de l'interaction
didactique en Eps a laquelle est soumis I'enseigegaindoit les exploiter pour enseigner. Elle
vise aussi a peut étre contribuer a trouver despde solutions aux problemes professionnels
évoques.




II- DEFINITIONS ET OBJET D’ETUDE

Il. 1-Enseigner : L'acte d’enseignement aujourd’hui, s'il demeurggaorisé autour de la
recherche d’'optimisation de ces effets sur les apifgsages des éléves visant leur réussite
éducative (Boen 7/11/2013) ne se concoit plus gaesdre en compte les processus
d’interactions qui organisent la transmission det@oms de connaissance en contexte situé.
(Durand, 2001 ; Mahut, 2005 ; Broussal et Buche2®®8 ; Broudard et Robin, Bucheton et
Soulé 2010 ; Berzin, 2000)

Dans cette approche, les enseignants construisentedain nombre de compétences
professionnelles en formation initiale et continngais également au sein méme de leur
exercice de la profession, que ce soit de facoléasou en interaction avec les autres
enseignants (Marcel, 2009 ; Bocage, 2009) ; paresi compétences professionnelles, un
certains nombre d’études se sont portées sur leeg@rofessionnels (Ronsin et Logquet,
2007 ; Chevallard 1997 ; Roesslé et Loquet, 20053an desquels se logent les recherches
sur les éléments que mets en oeuvre l'enseignant p@nsmettre les contenus
d’enseignement sélectionnés. Parmi ces élémentss netiendrons les travaux sur la
communication de I'enseignant avec ses éleves dansbut de leur apporter des
connaissances.

Il apparait clairement qu’a ce jour, deux champs @@ explorés : celui de la linguistique
verbale (Broussal et Bucheton, 2008 ; Bataille,120Trottin et Cogerino, 2009) et celui de la
communication non verbale (Moulin, 2004 ; Boizuntaat Cogerino, 2012). Or cette
dissociation verbal /non verbal a été depuis quscannées remise en cause (Mahut 2003)
sur des bases théoriques revisitées (Bateson &n&@wokt all, 1981 ; Mc Neill, 1992 ; Cosnier
et Brossard, 1984). Notre objet d’étude tacherg’idscrire dans cette optique : I'enseignant
désireux de transmettre des contenus d’enseigneaneag éleves va développer une série de
communications verbale, non verbale et coverbalesgui indissociables pour en conserver
toute la charge sémique. Pour autant nous allontertel’en explorer les conditions ou les
déterminants de [larticulation in situ entre cesffédentes catégories possibles :
verbal/vocal/gestuel (Mc Neill, 1992) ou verbal/cdyad/non verbal (Mahut, 2003).

Enseigner aujourd’hui apparait étre « une activiiénplexe » (Bertone et Charlies, 2008),

« un métier impossible obligeant les professeuwlgé@mposer et recomposer sans cesse des
objets d’enseignement » (Cordero et Schneuwly, P0Q@ naviguer entre des aspects
pragmatiques (trouver des solutions) et des aspmutteémiques (donner des solutions »
(Pastre, 2007), entre réussir et apprendre (P&§6%,). Pastre parle de coactivité complexe.
Enseigner pourtant reléve d’abord d’'un acte ertecae institutionnel bien circonscrit que
constituent les établissements scolaires, audssiquels il importe avant tout de participer de
I'Education des éléves qui vont nous étre confi&s.n’est donc pas I'enseignement qui est
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premier mais bien I'acte éducatif « L'éducation lagpremiére priorité nationale». C’est lui
qui « contribue a I'égalité des chances ». (Cod&dacation)

Cet acte éducatif integre un double objectif : cdki transmettre des connaissances, que M
Develay (Develay, 1993) appelle 'axe du travaildigactisation, et celui de transmettre des
valeurs, que ce méme auteur appelle le travailiol@gisation. « Outre la transmission de
connaissances, la Nation fixe comme mission prexradiEcole de faire partager aux éleves
les valeurs de la république. Dans I'exercice de fienction, les personnels mettent en ceuvre
ces valeurs». (Code de I'éducation). Parmi cesopeeds, nous retiendrons une catégorie en
particulier : les enseignants.

La mission des enseignants est assez claireurilest demandé d’instruire les éléves, de les
eduquer et de pourvoir a leur insertion socialgrefessionnelle en agissant au sein des
différents échelons du systéeme éducatif : danslasse; dans son établissement, dans le
systeme lui-méme (Circulaire 97-123 1997). Le aréli’enseigner pose en lui les contours
d’'un agent de l'institution qui n'est plus simplemecteur de son action mais également
auteur (Ardoino, 2000). Ces missions vont étre gwinie a l'aune des compétences
professionnelle qu’ils vont mettre en ceuvre, faconhé@velopper au cours de leur expérience
professionnelle et personnelle, de leur formatiohale, de leur formation continue, de leur
reconversion ou autre. Parmi ces compétences fAdé@tf" juillet 2013), les compétences
communes a tous les professeurs méritent qu'ilitypsoté un peu d’attention : si la premiere
apparait évidente « maitriser les savoirs disciplesaet leur didactique » la seconde peu
surprendre « maitriser la langue frangaise dansattre de son enseignement » avec une
recommandation relative a l'utilisation d’«un laggaclair et adapté aux capacités de
compréhension des éleves ». C’est donc que leagengujourd’hui constitue de facgon
officielle un outil important & maitriser pour I'seignement de toutes les disciplines, avant
méme ceux relatifs «a la construction, la miseceavre et I'animation des situations
d’enseignement et d’apprentissage prenant en colimpligersité des éleves ». Il pourrait étre
une réponse a des constats nés au sein de I'éc@a: ne voit pas assez a quel point les
eléves consacrent une part importante du tempsisech s’efforcer de décoder ce que
'enseignant attend d’eux. Ills mobilisent beaucadtgmergie pour chercher a comprendre ce
gu’'on leur veut ...et chacun tente de s’y adaptekstd|fi, 1993), et une réponse qui parait
d’autant plus fondée que la fréquence des échammmmignants éléves dans une classe sont
importants en méme temps que tres sous estimdsgprofesseurs eux-mémes (Rapport de
recherche, 1987). Pour autant, comment I'ensetgdait-il user de langage pour que son
éléve apprenne. Quand le langage doit-il générdiagprentissage dans une construction de
compétence attendue dans le socle commun. Towesol@pétences et tous les savoirs
disciplinaires peuvent-ils se construire par leglge ? Ou le langage constitue-t-il le nceud
incontournable du processus d’apprentissage ?

On le voit, les attentes institutionnelles vis-a-des enseignants interrogent trois champs
essentiels : celui de la linguistique, celui dgfieentissage et celui du contexte qui orchestre
la rencontre enseignant/éléve.
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On peut porter sur I'acte d’enseignement trois megéCharlies et Bertone, 2008) : le premier
nous situe dans une approche comportementale deaypexte/processus/produit ayant pour
objet de mesurer les effets de I'activité enseigmalta variable produit serait les résultats des
éléves, la variable processus seraient les actilend'enseignant (feed back, clarté des
consignes...) elles mémes sous la dépendance deblearia présage » ou « contexte »
(nombre d’éléve, profil d’établissement, csp...laitende cette approche s’énonce dans le fait
gu’elle accorde peu de place aux processus cagetitilécisionnels de I'enseignant.

Le second nous oriente sur I'activité enseignantéaat que processus de prise de décision ;
c’est une tendance cognitiviste avouée, ou I'emsaiy développerait des routines
professionnelles destinées a libérer sa chargmtathnelle pour la reporter sur les
évenements non previsibles de son intervention. Nagserions d’'une legcon programmeée a
une lecon guidée. Ce point de vue a souvent étguévpar différents auteurs : « enseigner est
une improvisation planifiée » (Tochon, 1993); «st’agir dans l'urgence, décider dans
l'incertitude » (Perrenoud, 1996); ou encore « rap@re aux éléves a naviguer dans un océan
d’incertitude a travers des archipels de certitud@dorin, 2013).

La troisieme nous invite a penser I'enseignementngernne autorégulation située reposant
sur trois postulats : I'autonomie, l'indéterminatjoet le caractére situé et incarné de la
cognition intégrant la dimension corporelle, peroepet émotionnelle de I'action (Varela,
1993)

Quelle place va-t-on alors accorder aux interactatnglus particulierement aux interactions
langagieres, vectrices repérées de transmissiorsalesrs scolaires, dans chacune de ces
orientations. Le langage va-t-il étre nécessairertieatil incontournable de la réussite des
eléves ? Les interactions langagieres vont-ellesgitre de réduire le colt informationnel de
'acte d’enseignement, ou faut-il réduire le cofiemtionnel de I'intervention pour produire
un langage clair et vecteur d’apprentissage p@lgve ? Enfin le langage enseignant doit-il
étre envisagé comme une émergence autonome éndatantouplage entre des tensions
internes (affectives, émotionnelles et corporelles)kexterne (contexte, contrat didactique,
visée d’avancée du savoir sous contrainte tempobelisée).

L’enseignement nous plonge donc dans une relatimmpprentissages et aux savoirs par le
vecteur langagier qui ne va pas s’appréhenderge falentique selon la conception que I'on
peut avoir de I'intervention.

Il .2-L’éducation physique et sportive: La discipline scolaire que nous avons choisierpo
notre objet d’étude est I'Education Physique etrpm A tous les niveaux de la scolarité,
cette discipline « vise la réussite de tous lesedléet contribue avec les autres disciplines a
linstruction, la formation et I'éducation de chacwn(Boen 28/08/2008). « Au sein de
'ensemble des disciplines d’enseignement, 'Epsupe une place originale ou le corps, la
motricité, I'action et 'engagement de soi sontcaaur des apprentissages ». Quelle va donc
étre la place des échanges langagiers dans cetiplitie a part entiere et entierement a part
(Hébrard, 1998) ? D’'un langage verbal commun a dmgu d’enseignement, va-t-on
davantage exploiter le langage moteur, le langageverbal comme la matrice disciplinaire
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pourrait nous le suggérer ? Le langage du corgadEwlRenaud, 1974) va-t-il se substituer au
langage verbal puisque le corps est a la fois sftjaibjet des enseignements. Comment
'enseignant s’attache-t-il a transmettre des awmed’enseignement dans cette discipline ?
Comment pilote-t-il la direction d’étude, I'accongmeement des éléves dans leur parcours de
formation, la communication ? L'effort de rédactida programmes pour la discipline ces
dernieres décennies a abouti a une précision suatiae des acquisitions a realiser avec les
eleves. Il s’agit de développer des compétences ndtures différentes sociales,
meéthodologiques, propres. Pour autant, rien nespaait sur la démarche de transmission si
bien que I'enseignant va se référer a ses conmaissasur la didactique ou la pédagogie
générale et expérimenter ou bricoler du langagrietés interactions langagiéres pour tenter
de faire progresser les éleves. Mais quel langaigéégier, a quel moment, pour qui, pour
guels effets ? Doit-on envisager une organisatiantiquliere des différents canaux de
communications au regard des natures de compétergges comme devant étre acquises
donc enseignées ?

Il. 3-La natation : L'activité physique sportive et artistique queusaetiendrons pour notre
recherche sera la natation ; cette activité a taqodarité de neutraliser une grande partie des
interactions enseignant/éléve ainsi que des conuations verbales pour plusieurs raisons :

D’abord sa logique de contrainte en interactioncaeelogique de fonctionnement du sujet
apprenant en fait une activité a redéfinir dansdére scolaire (Magne et Schmitt, 2002) au
regard des niveaux de pratique et des conceptioi®legwéhicule (Pelayo, 1999 ; Gall,
1993 ; Catteau, 1992). En d’autre terme, la fabionade ses contenus et leur transmission
dépendent de la conception de l'activité (utilgaivs sportive), du niveau de scolarité
(classement en CP2 au primaire et CP1 au secoha#imes ressources disponibles chez
I'éleve (ressources informationnelles faussées lparmise en ceuvre de la poussée
d’Archimeéde et ressources affectives sur-ajoutéedgoprésence de la pression hydrostatique
et la densité. Cette activité sera donc a compeenthins comme une activité de production
de performance ou de production de forme que commmeeactivité d’adaptation a un milieu
pour la resserrer sur I'activité d’enseignement/apfissage dans toute sa charge didactique.
Nous la définirions donc dans ce cadre comme «agte/ité exigeant un recalibrage
modalitaire et intermodalitaire des informationss®ielles pour résoudre en permanence
qualitativement et quantitativement le triple pesbe du meilleur équilibre, de la meilleure
respiration et de la meilleure propulsion, idéal coessible dans sa totalité et son
achevement ».

La distance avec I'enseignant qui ne peut pas pklackr a proximité de chacun des éleves.
Lui ne peut pas nager et enseigner simultanéméneédt donc forcé de ne pas partager le
méme milieu que les éléves pour pouvoir étre repotir tous, et donc forcé de hausser le ton
pour se faire entendre !

L’espace d’intervention est dissymétrique du pdmtvue physique (I'enseignant et I'éleve ne
sont pas dans le méme milieu), du point de vuetrentiel, ('enseignant et I'éleve ne sont
pas dans la méme position orthostatique), du mEntue de rapport au corps (I'un est habillé
'autre est presque nu), du point de vue de latjpos{l'un est debout, 'autre est couché) ;
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cette dissymétrie constitue le fondement du codidgactique. Elle engendre donc de fait une
dissymétrie dans le contrat de communication (Cieadeet Maingueneau, 2002) qui frole la
rupture car I'une des parties est en voie de drpda face » (Goffman, 1974).

L'excitation des éléves dans cet espace nouveau HEeHyne, 1960) et chargé de

représentation, angoissante pour le débutant, saecplaisir anticipé pour les niveaux au
dessus, provoquant une élévation de la voix ajltgu’au cri. « La voix est emprunte de la
personnalité, est au cceur de la personnalité. repeésente le corps du verbe, porte les
aspects non verbaux de la communication et trasshastémotions » (Prat, 2013; Larrouy
Maestri et Morsomme, 2014). Bien souvent, les &esent nombreux dans un bassin
(Circulaire du 7/7/2011), le bruit qui en résultest’ jamais favorable aux échanges verbaux.

La densité du milieu empéche les éléves qui sons dleau d’entendre, et pour ceux qui
veulent entendre, elle leur impose un redressefaetéte pour sortir les oreilles. Parfois
méme cette densité leur impose de s’arréter der mengye sortir les oreilles de facon durable
et entendre autre chose qu’un discours intermitberg-décoder, ou atténuer le bruit lié a
I'entrée des bras dans I'eau et aux bruits subamest qui en découlent, multipliés par autant
de bruits gu'’il y a de bras de nageurs dans leild&sau étant bien meilleure conductrice des
sons que l'air (coll., 2014). C'est un paradoxacte de communication empécherait I'éleve
d’apprendre dans cette activité. La démarche laegagerait contre productive. Comment
'enseignant gere-t-il ce paradoxe et développeatars des compétences a faire progresser
les éleves dans cette apsa.

Les regroupements, propices a I'’échange qui ne geit lieu a un autre moment, met en
tension chez I'éleve l'envie de partager ses erpéds aquatiques avec ses pairs et la
nécessité d’écouter le message de I'enseignantnganb les expériences a venir (Thill,
1999). L’échange verbal enseignant/éléve s’en gaécessairement affecté.

La seécurité (Note de service, 1994 ; Circulaire04)0 engageant la responsabilité de
'enseignant, organise chez ce dernier une comtiiadi entre la nécessité de faire avancer le
savoir et I'exigence de maintenir la surveillanté¢’@ganisation disciplinée de sa lecon : la

distribution des consignes pourra donc étre tramectle cet enchassement didactique. Les
consignes seront prioritairement organisationnedtesécuritaires, reléguant celles relatives
aux contenus aux capacités mnésiques et applio&tes des éléves (Durand et Gal, 2001)
(consignes formulées en début de cours).

En contexte scolaire, I'enseignement de la nata@ipparait donc pertinent pour nous
permettre d’étudier comment I'enseignant organgsedchanges langagiers avec ses éleves,
guelle va étre la nature de ces échanges langag@mment vont-ils se structurer dans la
dynamique des apprentissages, et comment les élegesecoivent ou percoivent pour
progresser.

Il. 4-Le langage verbal: « Tout ce que nous apprenons, tout ce que nausns ne se
manifeste et ne se communique que par des dissdquesborderie, Sembel et Paty, 2000). Le
langage verbal ou verbe correspondrait a ce quesdignant énonce comme consignes
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audibles par I'éleve, qui en retour va interpréemessage et en décoder le sens pour ensuite
le traduire en comportement moteur, méthodologamusocial.

Le langage non verbal ou communication non verbbdeceptation courante du concept de
CNV devient Synonyme des échanges supportés par les évenenieétisjues lents et
surtout rapides: posturo-mimo-gestualité, eux-mérdesplus en plus intégrés dans la
communication totale aux cotés des activités vacale verbales (Cosnier & al, 1984).
Cosnier avance I'hypothése d'un langage constitunesuper systéeme composé de trois sous
systemes fonctionnant en étroite synergie : le lydeaverbal, le gestuel (Mahut, 2003). Les
CNV « désignent tout mode de communication n’ayamicun recours au verbe,
consciemment ou non. Il s’agit des silences, gepstures, tension du corps, mouvements,
expressions faciales, regard, sourire, ton de lx, wythme de [I'élocution, vétements,
proxémie, etc., qui completent le message verlf@ewnevois, 1992). L'ensemble de ces CNV
expriment des émotions, des sentiments, des val&finsd’'étudier finement les CNV, il faut
aussi classer les fonctions gqu’elles peuvent jala@s les communications. La classification
de Bonneton-Tabariés et Lambert-Libert (2006) appsodes touchers dans la relation
soignant-soigné a été reprise. Les touchers peuwtrd: techniques, relationnels,
déshumanisés et de communication. Cogérino et Boault (2012) ont adapté ces fonctions
a I'ensemble des CNV en Eps. Nous parlerons alerf®mttion technique pour désigner les
gestes qui ont pour but précis de transmettre elgsnigques sportives, avec ces principes
d’efficacité sous jacents. L'enseignant y a recopeogir montrer comment exécuter un
rétropédalage avec sa jambe pour illustrer ce gudila faire ou une ondulation avec son bras
pour signifier la forme du mouvement attendu amse I'attitude gainée, quand il replace le
bassin de son éléve dans la réalisation d’'une p@npecon de musculation, ou la réalisation
d'un lancer de poids. « Ces interactions non vesbaiht pour objectif d’'aider les éleves a
s’approprier le mouvement adéquat pour les mettrgiteation de réussite tout en préservant
leur intégrité physique ». La fonction relationeedist une fonction de la communication non
verbale ou l'attitude de I'enseignant induit unéatien particuliéere avec les éléves. Ces
natures d’interactions permettent de concevoieVélcomme un enfant/adolescent/adulte et
non simplement comme un apprenant. Elles reposgiohle contrat didactique au sein d’'un
contrat de communication élargi au-dela du rapparsavoir. Elles sont faites pour apaiser,
rassurer, échanger, motiver, voire comprendre lgsamiques de classe. Les feed-back
positifs et incitatifs a travers les emblemes quat $es gestes a code fort (sourire, pouce vers
le haut, applaudissement, le regard, toucher sallle) en constituent le répertoire. La
fonction déshumanisée « recouvre de nombreux gestgiers, souvent faits en série, ou
'on assiste a une réelle automatisation » (Bonn&trariés et Lambert-Libert, 2006). Elle
renvoie a un registre de routines pédagogiquesardibtlavantage I'organisation et le
fonctionnement des situations d’enseignement gseapprentissages des éléves, méme si
elles en constituent des conditions. On peut obferiexemple un regroupement d’éleve a un
endroit précis du bassin par simple déplacementabieau de consignes tout en suivant le
long du bord un éléve en particulier sur lequelimi@rvient, et ce sans vraiment préter
attention au déplacement réel du groupe dont dngsél se produira quoiqu’il arrive. La
fonction communicationnelle est, de notre pointvde, essentielle au maintien du contrat
didactique et a l'avancée des savoirs. Elle désmgtte interaction avec I'éléve pour lui
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indiquer ce qu'il doit faire, comment il doit leifa quand et ou et éventuellement pourquoi, a
travers un code excluant la parole. Ce peuventdisegestes suggérant par exemple, lors
d’'un cycle de danse, a I'éléve tenant le role daéiraphe de réinitialiser la bande musicale
par un mouvement de l'index désignant le magnétoplsmivi d’'un mouvement de rotation
de cet index, ou sur une lecon de course de dami, fian mouvement de course ralentie en
exercant une légere pression au niveau du dos ipoiter les éleves a une récupération
active.

Nous pouvons preciser la distinction verbal/norbaken indiqguant que la communication
verbale est qualifiée de digitale (Watzlawick, 1pd@dans le sens ou le mot n’exprime pas
forcement ce qu’il désigne. En d’autre terme il a'pas forcement de compatibilité entre le
signifiant et le signifie. Le langage verbal seacéérise donc par une structure segmentée et
un code arbitraire : « Il n'y a rien de particudigrent quinquiforme dans le mot cing, pas plus
qui N’y a du tabuliforme dans le mot table » (Batgsin Watzlawicket al, 1972). A
l'inverse, « dans la communication kinesthésiqupagalinguistique, I'amplitude du geste, la
hauteur de la voix, la longueur d'une pause, lasiten d’'un muscle et ainsi de suite
correspondent (soit directement, soit a l'inve@é&pamplitude dans la relation qui est I'objet
du discours » (Bateson, 1980 ; repris par Wild&98). La communication non verbale
gualifiée d’analogique car elle traduit directeméatsignifiant, I'attitude donne de fagon
directe la signification. C’est ce qui est a I'oamupar exemple chez les nageurs qui sont au
milieu de la piscine les oreilles dans I'eau etgumprennent quand méme ce que l'on dit. Le
langage coverbal désigne le répertoire gestuel aop dans les évenements cinétiques
rapides avec mises en jeu des attitudes. Ce langesyel le qualificatif de « gestualité
syllinguistique » (Cosnier & al, 1982), ou encoresiyelle co-verbale. Par définition il
coexiste avec le langage parlé en lui étant conteminfrapport au temps), en lui étant associé
ou en s’y substituant en partie.

Il.5-Le Silence et laffectivité revisités « Si I'on s’accorde assez facilement sur
limportance du corps du professeur et de l'espate la classe dans [Iacte
d’enseignement...on retrouve dans ces approchesmuarbal en classe une caractéristique
commune qui est d’assigner, pour I'essentiel, teaportements non-verbaux du professeur a
la gestion de la relation affective avec les élev€d Forest). Les recherches récentes (Burel,
2013) sur I'enseignement le considére comme utigitécprofessionnelle a forte teneur
émotionnelle qui impacte la relation éducative.e&lifondent I'hypothése d'un retour a
« 'immanence corporelle dans la relation éducativke métier d’enseignant peut étre en
effet considéré comme anxiogéne, compte tenu dgsuenqui le fondent: enjeu
d’apprentissage, enjeu de responsabilité éthiqgumartle par la transmission de valeurs,
enjeu de mise en scene corporelle. Il est dotéedwpaisseur affective » qui projette
l'enseignant entre état de flow et état de stres®cologie prémotrice et la
psychophénoménologie nous proposent de comprengrejte relation éducative s’inscrit
dans le corps de I'enseignant a travers trois mivedactivation prémotrice inconsciente,
I'activation préconsciente émersive et I'impressiomsciente. Ces trois étapes permettent de
déterminer le processus de construction des comgexde émotionnelles qui pilotent
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linteraction a I'éleve et aux éléeves, plus pafiixement la communication. «Les
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compétences émotionnelles émergent directemenédadgie corporelle de la rencontre »

(p.84). Le toucher empathique, le toucher technitpi¢oucher communicationnel (Cosnier,

1982, Mahut, Mahut et Grehaigne, 2000, Mahut, 20083 postures d’engagement ou

d’échappement, les micro attitudes, les tensionscmiaires et par extensions la gestuelle
globale constituent des traces comportementalegidétat affectif lié a la rencontre avec la

classe. « Le toucher renforcerait la controlabiliggcue de la situation » (Fields, 1995) mais
son degré de conscientisation reste variable. faiLe’anticiper ses CNV et ce qui est donné

a voir aux éleves permet aussi de contréler lesiémopercues par les éleves, afin d’asseoir
son autorité, son charisme » (Cogérino et Boizumaaql 2).

Aujourd’hui, quelques publications ont fait un péwoluer cette « relation affective »
imputable au CNV. La notion de réticence didactigueique que la relation au savoir a
transmettre peut aussi convoquer chez I'enseigmamtcompétence a gérer ses émotions en
gardant sous silence le savoir pour que I'éléwduvre par lui-méme. « Le professeur sera
donc amené a faire ceuvre de «réticence didactiq@ensevy & Quilio, 2002 ; Sensevy,
op. Cit), a «tenir par devers lui certaines des chosébkwput enseigner et a engager les
eléves dans des rapports aux milieux qui leur pegromt de passer outre ce silence » (p. 50).
Il constitue un moment de pose de la part de lignseit ou aucun geste ni verbe n’est
eénoncé. Simplement une posture. Ce moment de CNyulgr est jugé indispensable par
Robbes et Casanova (2012) : « Il faut qu’il y asdrous dans I'emploi du temps, dans la
lecon d’eps. Des moments ou I'on ne fait rien » itapermettent également de structurer
I'autorité dans la classe, autorité prise au seng dutorisation » reconnue par les éléves pour
dispenser le savoir. L'articulation coverbal, verba gestuel est donc aussi en prise avec
lautorité. Si «l'autorité c’'est avoir le pouvoide ces compétences », et qu'elle est
« I'expérience réussie de ces compétences », ato@mprend que l'articulation sus citée
n'est pas dénuée d’affectivité de la part de I'egrssnt qui, dans la relation didactique, ne
doit pas « perdre la face » pour maintenir et latred de communication et le contrat
didactique nécessaires a I'avancée du savoir. ir@@sations nous invitent a porter un regard
particulier sur la démarche didactique engagée lgarseignant: entre directivité et
dévolution, sans doute vont se jouer des registeegommunications et des articulations
particuliéres liées aux affects de I'enseignantiaanté de tenir sa classe, ses conceptions de
I'enseignement et sa volonté de faire apprendre.

Deux « logique d’arriere plan » semblent devoie grise en compte dans I'analyse des CNV
et des discours silencieux de I'enseignant : uniglmyde gestion des affects dans la relation
aux éléves et une logique de gestion des affects ldarelation a la transmission du savoir et
a la nécessité de « le faire avancer » sous cotdgréemporelle. Cette tension pourrait étre
explicative d’'une certaine forme d’articulation reniles consignes verbales, non verbales,
coverbales, pas toujours consciente de la paredsdignant ; I'entretien d’autoconfrontation

et d’autoconfrontation croisé pourra le révéler.igviau-dela de ces deux gestions affectives
gu’il permet, le silence est aussi nécessaire peunettre a I'éleve d’apprendre. Ce qui induit

une représentation particuliere de I'agir enseigoanhe pas parler et ne pas intervenir serait
vecteur d’apprentissage. Djiksteruis (2006) nouécigse que des temps de rupture de
I'attention favorisent la prise de décision d'unartpet d’autre part qu’ils permettent a
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I'inconscient de mobiliser des informations. Pdlears, I'enseignant a peut étre besoin de
silence a certains moments dans son interventiom poeux observer les éléves et ainsi
mieux réguler leur apprentissage a partir d'undyaeain situ de leur production motrice.
Nous serions la dans une conception ou « enseigest décider », c'est-a-dire ou le
professeur a besoin, pour traiter de [linformatipertinente, de focaliser sa charge
attentionnelle (attention sélective et attentiogaenive) sur les éléments comportementaux
des conduites au détriment du discours a prodDiams cette optique, la verbalisation, la
gestuelle coverbale et le geste doivent libérealeal de traitement « a capacité limitée » pour
optimiser I'observation efficace. Ensuite on peoihaevoir que le silence va concéder de la
place aux autres canaux de communication car fgnaet aura automatisé un certain
nombre de conduite typique. Reste pour nous arditer si la part croissante susceptible
d’étre faite aux articulations codiques et donopprtionnellement, la réduction des moments
de silence bruts vont étre le fruit d’'une compégeacconstruire au cours de son expérience
professionnelle sur le long cours ou s’il s’agirang réélaboration permanente a réaliser avec
chaque classe. Autrement dit, existe-t-il un dgwedonent local ou un développement général
de la gestion des silences du professionnel dedignement face a une classe ?

Il. 6-Les gestes de I'enseignant vs les gestes profemsads: Le recours a la question du
geste professionnel s’avere, a ce stade de ndke&ioh, déterminante pour étayer notre étude
compte tenu que les définitions sur les commurooatnon verbales et le discours silencieux
de I'enseignant nous y ont conduits. Selon Alingtlian (2010) le geste professionnel peut
étre décrit sous deux facettes: Un énoncé technigancret, performatif et un énoncé
symbolique rendant compte de I'enjeu de sens atéowaleur. Les auteurs, en prenant en
compte ce double aspect, proposent une modélisanid gestes

Intervenir
Prendre en Observer
main
Mett\re en Entrainer
scene
Gestes
Apprendre professionnels Organiser
enjeux
symboliques -
Adapter Ecouter
Evaluer Autoriser

Transmettre

Graphique 1 : les gestes professionnels




D’autres auteurs considerent que les gestes profesds sont I'actualisation in situ d'un

« multi-agenda de préoccupations enchassées sh€Ruc et Soulé, 2009). « On ne peut
dissocier I'étude du développement des significetipendant le cours de celle des postures et
des gestes qui les actualisent et les permettgmBg). Ces auteurs définissent bien le geste
professionnel comme une action de communicatiocribesdans un code, « dans une culture
partagée, méme a minima ». Leur classificationieq oerganisateurs pragmatiques dominant
(Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006) va donc nousesgér pour notre étude.

Tissage

v

Objet de savoir/ Atmosphére

Etayage

> techniques <

Pilotage des
taches

Graphique 2 : modéle du multi-agenda

On pourrait ce permettre de proposer une synth#se deux modeles antérieurement cités
dans un but de simplifier tout en étant complet lsuiquestion du geste professionnel.
L’étayage correspond au moment ou on guide I'éldaes son apprentissage pour le faire
progresser : il regroupe donc l'apprendre, I'adageetransmettre, I'évaluer de C. Alin et N.
Wallian. Le pilotage des taches correspond au momehenseignant présente la tache et ou
I'éleve explore cette tache avant de proposer laaste. Il renvoie donc a lintervenir,
'organiser, l'autoriser. L'atmosphere pourrait lume le prendre en main, mettre en scéne,
entrainer. Le tissage se réduirait alors a I'obseet I'écouter...avec I'intention d’intervenir/
entrainer pour créer du sens chez I'éleve.




Nous nous intéresseront pour notre étude aux gpstésssionnels construits ou coconstruits
en tous cas émis par I'enseignant dans le registi&tayage et du tissage, autrement dit sur
les moments forts des apprentissages ou l'ensdigrarte de faire faire et de faire

comprendre.

B. Mahut (2003) nous propose une classificationf@iction de la nature sémiotique des

gestes

Tableau 1 : classification des gestes

GESTES A REFERENCE OBJECTALE GESTES A
REFERENCE
ENONCIATIVE
Gestes rerjvoyant ades qonnée§ extérieures aelo@itutile pour le Gestes renvoyar
récepteur dans l'interprétation du message aux processus cognitifs
énonciatif du locuteur
GESTES ICONIQUES GESTES INDICIELS GESTES GESTES | IDEOG
MARQUE RA-
CODIFIES URS DE
LA PHES
Gestes renvoyant a son objet Gestes comportant PAROLE
en vertu d'une ressemblancg, une connexion causale oy
du fait que ses propriétés encore un rapport de
intrinséques correspondent contiguité avec la réalité
d'une certaine facon aux
propriétés de cet objet
SPATIO PRAXI
DEICTIQUES EMBLEMES
GRAPHIQUES GRAPHIQUES
ou
kinétographiques
Représentant | Gestes Présent Symboligue | Gestes faisantGestes Gestes
une relation représentant ungvisuel I'objet d'une | battant la tracant
spatiale, référg action. convention | mesure, dans
a des notions pour des fonction de |l'espace la
de hauteur, A4 . membres scansion piste
d'éloignement gR:;?éem dul Reférent du d'une méme | rythmant les| logique ou
et de positions présent geste absent | communauté | différentes | le
relatives dans dans le du champ culturelle étapes de | cheminemd
l'espace. champ ‘,’_'3U9| de pour lesquels| l'activité nt de la
visuel de linterlo- ils renvoient g référentielle | pensée
Finterlo- cuteur quelque du locuteur | suivi par le
cuteur chg;e de locuteur
précis
A B C D E F G

Pt

Nous nous proposons de réduire notre champ d’iilpaditn aux deux catégories des gestes
iconiques, spatiographiques et kinétographiquesr mmux raisons. La premiére car ils
appartiennent a un code faible et donc peuvent eemthmpte d'une préconstruction




immuable et récurrente ou d’'une coconstructionalvist et émergeante. La seconde car ce
sont deux catégories de gestes qui peuvent indabtement se retrouver dans la logique
d’étayage et de tissage (geste ayant pour fondeqguiloter les apprentissages)

Il .7-Objet d’étude : Cette revue de littérature rendant compte desgatrx relatifs a notre
préoccupation professionnelle nous a permis deiggéaotre objet d’étude : notre étude
visera donc a observer que I'enseignant, danset@ction avec ses éleves pianote sur un
clavier langagier étendu. Elle visera aussi a gnglie cette activité releve d’une compétence
professionnelle particuliere puisque nécessitantartieulation entre les différents registres
permis pour maintenir le contrat de communicatieecdes éleves. Elle se donne pour but de
montrer que cette articulation releve d'un procesdysamique et évolutif coconstruit en
interaction enseignant/éleve/éleves/contexte deugtamh.




[I-CADRE THEORIQUE

Les concepts que nous allons utiliser pour étudietion de I'enseignant agissant au travers
d’'une articulation de différents canaux de commatndn ainsi que ses effets sur l'activité
d’apprentissage de ses éleves, méme si cette donemstera secondaire pour notre étude,
sont empruntés a des domaines de recherche di§éiMdous tenterons de les présenter dans
un premier temps pour tenter de les mettre en gimelans un second moment. Ce travail
apparait nécessaire pour expliquer les phénomedastijues a I'ceuvre lors du recours, par
'enseignant, a tel ou tel type de communicatiomsA notre cadre théorique s’articule autour
d'un systeme de notions empruntées a la didactigsemathématiques (Brousseau, 1998 ;
Chevallard, 1992 ; Chevallard 1999) et a I'approcbhmparatiste en didactique (Mercigdr

al.,, 2002 ; Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni, 20@&nsevy, 2001; Sensevy, Mercier,
Schubauer-Leoni, Ligozat, Perrot, 2005). Ce travailse compléter par des recours aux
fondements théoriques de la didactique contextufdia appel a des notions de linguistique
(Culioli, 2002 ; Charaudeau et Maingueneau, 200Z2etnant, 1997), de sémiologie et
sémantique, et donc imposera une incursion en fiijgec des langues (Coste, 2002 ; De
Pietro Matthey & Py, 1989 ; Morrow, 1992). Enfiniéférence a certaines dimensions des
sciences de l'intervention, qui débordera sur lahslogie de I'apprentissage sera également
une ressource permanente.

lll. 1-Théorie de I'action conjointe en didactique:

Ce sera pour notre étude le champ théorique domimaistjue la définition de I'objet se
localise sur I'interaction in situ entre un enseighqui donne des consignes sous des formes
variées et des éléves qui tentent de les décoder,qonstruire des réponses motrices sensées
le faire progresser. Dans ce cadre, les deux poisigs vont faire preuve d’activités
d’ajustement mutuel. La problématique de l'acti@amjointe professeur-éleves a émergé au
sein des recherches comparatistes en didactiqueul§Saer-Leoni et Leutenegger, 2002 ;
Sensevy & Mercier, 2007) qui, pointant les limitasx cadres des didactiques des disciplines,
se voulait les faire évoluer. Elle s’est donc ps#mde rendre compte du fonctionnement de
l'interaction enseignant/apprenant en en élabouaet modélisation en trois dimensions. Le
modele tridimensionnel qui en résulte repose sumoon clé de contrat didactique et en
décrit la dynamique évolutive, sous l'action ardeu des deux protagonistes (Sensevy et
Mercier, 2007). Cette genése tridimensionnelleasdctérisable a partir de trois descripteurs:
la mésogenesda topogenéset lachronogenesex catégories articulées qui sont postulées
comme génériques ». Ces descripteurs témoigneioindtionnement du contrat didactique, et
autorisent des analyses didactiques dans toutedideiplines scolaires. Les publications en
didactique de la géographie (Chiesa-Millar, 20G=), didactigue des apsa (Amade-Escot,
Verscheure & Devos, 2002 ; Loquet, Garnier & Amadeot, 2002 ; Loquet, Roessle &
Roncin, 2007), en didactique des arts plastiquéle ¢& musique (Rickenmann, 2001 ; Mili &
Rickenmann, 2004 ; Ferreira & Simon, 2007). Lesdux de Ligozat (2008) ont également
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montré que ce triplet constituait un outil permettale rendre compte des phénomenes
didactiques a différents niveaux : microscopiquessascopique et macroscopique. Nous
placons nos travaux a I'échelle microscopique ganede ces propositions. Certains travaux
récents ciblent également le contexte communicaéibpour réalimenter le regard porté sur
les trois catégories de genese (Leutenegger, 2008)agit d’envisager les interactions
enseignant/éleve en terme de positionnement deesti@ans un systeme plus vaste que
constitue le groupe classe et les sous groupesi @ue les échanges polylogaux
dissymétriques représentés par le professeurjdgssten position de locuteurs légitimes et
autorisés et le reste de la classe. Cette appra@cB&re au coeur de nos préoccupations en Eps
puisque les éléves vont étre dans des groupesdtfifféet I'enseignant, nous I'avons vu en
introduction, va multiplier les registres de loomti pour se faire comprendre, tout en
multipliant les échanges avec chacun des groupss @trtains éléves dans ces groupes.

« La topogenése définit ce qui a trait a I'évolaties systémes de places de I'enseignant et
des éléves a propos des objets de savoir. Elleifigpémtamment les caractéristiques
asymétriques de la relation d’enseignement/appmsade, la responsabilité des décisions a
prendre revenant toujours a I'enseignant. Toutefikintérieur de ce cadre relationnel, une
certaine dynamique concernant la nature des pliEégnseignant et des éléves est pourtant
a envisager. Cela signifie que méme si I'enseig(jzent sa fonction institutionnelle) est celui
a qui revient la mise en scene du savoir, tandes Igleve se trouve (en général et par
définition) dans une situation d’attente, les posg que ces acteurs vont occuper a l'intérieur
du contexte de la classe sont censées évoluer darsdéveloppement de ['activité
d’enseignement/apprentissage. La topogenese a tdahcau partage des taches, voire la
division du travail, qui s’effectue en classe sLacchronogenéese rend compte de I'évolution
au fil du temps des savoirs, enjeux du systeme étitllie situe donc les savoirs, de maniére
successive, sur une ligne temporelle. Dans un abdidactique, la chronogenése dépend de
'enseignant a qui revient la gestion du temps aidae (Mercier, 1999), mais elle est
également déterminée par les éleves participardvancement de I'enseignement ». « La
mésogenese renvoie au systeme d’objets auqueld’@st confronté en vue de modifier ses
connaissances. Ces objets, pouvant étre de naifiéeedte (matériels, symboliques et
langagier} constituent I'élément médiateur de la relatiodadtique » : autrement dit, ils
représentent un systeme de moyens, de médias pouwnare. Cependant ce systeme d’objet
médiateur exploité par I'enseignant se modifieibdef 'avancée de savoirs, quantitativement
en substituant des objets a d’autres, et qualatant puisque le média vise un apprentissage
qui, lorsqu’il est obtenu, induit un nouveau ragparl'objet médiateur. Ainsi l'activité
déployée par I'éléve traduit un rapport au syst@@anédia initialement mis en place par
'enseignant, que I'enseignant va modifier pour inglwn rapport adéquat a ce systeme. Le
rapport aux objets est donc le fruit d’'une cocargion interactive enseignant/éleve
(Schubauer-Leoni, Leutenegger, Ligozat & Fluckige®07). Ainsi en Eps, lors d'une
proposition de situation d’apprentissage, l'intemv@n de I'enseignant doit permettre aux
éleves de progressivement différencier leur rapparmmilieu pour profiter des interactions
gu’ils vont établir avec celui-ci, afin gu’ils engdévent les bonnes informations pour agir en
contexte avec efficacité. Au cours de cette dynasjides descripteurs topogénétiques et
chronogénétiques se trouvent précisés du fait gsie€leves, par «le jeu » de leur activité,
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vont tenir des places différentes affectant I'aésnaes savoirs. Ces trois dimensions
génétiques seront examinées pour caractériser tyges de rapport contrastés » au contrat
didactique des différentes catégories d’éléves;snaous centrerons sur des niveaux
techniques parfaitement repérables.

Ces énonceés nous plongent au centre de nos predicng) Le descripteur mésogénétique
implique un objet de transmission symbolique ougéaier ; lintervention gestuelle ou
verbale de l'enseignant est concernée. Le desuaripgteronogénétique rendant compte de
'avancée temporalisée des savoirs nous renvoie @menus d’enseignement, a leur
distribution dans le temps, a leur conception, ar l@iérarchisation. Le descripteur
topogénétique sera sans doute moins concerné uedisgontexte d’échange et de posture au
bord du bassin sont prédéterminés : les uns sor#t kizau et les autres hors de I'eau. Pour
autant on pourrait repérer quels sont les élévesani le plus sollicités et ceux qui le sont le
moins par exemple. Cependant, la chronogenése, dmawent, ne peut se dérouler que
différenciée puisque chaque enfant apprend « sglorpropre rythme ». Et si la question des
savoirs permet a I'éléve d’établir un rapport martier aux objets du milieu didactique, la
meésogéneése ne peut que se différencier égalementdport au savoir évoluant de facon
différenciée, les statuts des éléves au sein dupgrpeut étre amené a évoluer et certains
éléves dit chronogénes vont se manifester, se quiadifier la topogénese. Ce mécanisme
amene les notions de contrat didactique différeatide trilogue (Shubauer Leoni, 1997).

lIl. 2-Théories des situations didactiques (Brousseau, 1998)

Nous retiendrons dans cette approche théoriquetlamde contrat puisque c’est a partir de
cette notion que le cadre antérieur c’est épistégiglement fondé. La notion de contrat
didactique, produite par Brousseau (1998) peutéseird comme « un systeme d’attentes, a
propos du savoir, entre le professeur et les élevée contrat didactique peut donc étre
considéré comme « un systéeme d’habitus ou un sgstenregles du jeu immanent a telle ou
telle situation, dont les implications réciproqesest constamment redéfinies dans I'action ».
Autrement dit, le contrat didactigue est un systedee régle implicite induisant des
comportements que chacun des interactants supgesels de I'autre, mais ce systeme de
regle, parce qu’il est implicite, se trouve de&tire réajusté en permanence en fonction de la
situation construite par le professeur et de lacifipdé de la connaissance visée.
Organiquement liée a la notion de contrat didaetigient la notion de milieu. En effet,
I'éleve, dans son apprentissage, n’est pas simpiemduit par le contrat didactique et ce
gu'il suppose en termes d’attente, mais il estaygaht piloté par le milieu construit par
I'enseignant avec lequel il va devoir interagir.udsommes donc bien plongés, dans le cadre
de notre étude, dans ce champ des « situationstidjdes » puisque c’est I'interaction qui
nous préoccupe, certes plus particulierement appd&eesous I'angle de I'enseignant, méme
si le milieu conditionne cette relation comme ndagons déja évoqué plus antérieurement
(cf. partie définition de l'objet d’étude) et quejoint les travaux également décrits sur le
contexte communicationnel impactant sur le trigkegenese.

lll. 3-Théorie anthropologique du didactique: (Chevallard, 1999)




Dans la mesure ou notre objet est fondé sur urenand’enseignement qui nécessite pour
'enseignant [l'articulation des deux pobles «logoset «praxis», qui associe
systématiguement théorie et pratique effective tmvocation de cette théorie est
incontournable ; d'autant qu’elle constitue le setofondement a la TACD. Nous
considérerons au cours de notre recherche quesigreament/apprentissage et les échanges
qui s’y développent s’organisent plusieurs phadasencontre avec la tache ; I'exploration
de la tache et émergence de la technique ; larcatish du block technologico-théorique ; le
travail de la technique ; linstitutionnalisatiou davoir et I'évaluation. Ces phases seront
explorées pour déterminées si elles ont une incelear I'articulation verbal/coverbal/gestuel
en méme temps que modélisées puisque on les retans les trois théories didactique
(TSD, TAD, TACD). Cependant, pour notre étude, nagetiendrons quatre moments
didactique : définition, dévolution, régulation, fiigtionnalisation (Sensevy, 2002). Cette
classification, en plus de limiter de six a quaér@ombre d’analyseurs, permet de simplifier
et d’'intégrer les propositions de Chevallard :desix premieres phases se correspondent, la
régulation integre la construction du bloc théotiechnologique et la construction de la
technique, linstitutionnalisation est présente zzHes deux auteurs. Nous ferons donc
simplement abstraction de la phase d'évaluatiofe Bé fait pas partie a notre sens de
I'apprentissage effectif de I'éléve mais rend coamghtt produit de I'apprentissage. Notre étude
voulant se resserrer sur l'activité d’interventiole I'enseignant en vue d’obtenir des
transformations de la conduite de I'éléve, noysd@ons moins pertinente.

lll. 4-Didactique contextuelle:

Il est question ici d’'identifier si les niveaux des degrés de contextualisation (Anciaux,
Forissier et Delcrois, 2013) vont avoir une infloersur I'articulation des différents canaux de
communication. On peut facilement imaginer une gédi& basée sur des effets de contextes
sociocognitifs qui articulent de facon originalesetrprenante ces différents encodages. Les
effets de contextes dans les épreuves de stylemd#scont déja fait I'objet de recherche
(Marendaz, 1990) ; ce qui pourrait nous intéressest de cerner si certaines conditions de
I'exercice du métier (travail en atelier, travail groupe, en sous groupe...) impactent sur la
logique distributrice des communications voire lsulogique des interactions (Gal-Petitfaux,
2001).

lll. 5-Théories de [lintervention/I'enseignement les procédés en relation avec
'apprentissage

Certains auteurs ont fait des tentatives pour mettr corrélation les différents modeéles de
'apprendre et les procédés d’enseignement a egefisn Eps (Famose, 1987 ; Amade Escot,
1989 ; Leher, 2006). Il apparait que l'interventida I'enseignant se différencie en fonction
du type de tache ou de situation qu'il proposeia@uo%®n fonction de la fagon dont il congoit
'apprentissage de I'éléve. Les recours a la démnatisn et aux énoncés verbaux trouvent
une place de choix dans les théories cognitives tmntaches définies ou semi définies, dans
les situations de solutions motrices ou de résmutle probléemes, mais sont absentes des
théories non cognitives dans leur ensemble, démsacon définies ainsi que des mises en
situations (ludiqgue ou par aménagement du milid)Leher (2006) différenciera ainsi
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'enseignement/apprentissage par modélisation etl'petion en référence a JF Richard

(1997). Par modélisation, il regroupe les théormegnitives et par action les théories

écologiques. Dans le procédé par modélisation, mtrguve les instructions verbales du coté
de I'enseignant et la verbalisation du coté deVé| mais également la démonstration du coté
de I'enseignant ou de I'éleve chronogene et I'olmt@wn du coté de I'éleve qui apprend;

'enseignant dans le cadre des théories du schénégalament manipuler les conditions de
pratique et intervenir sur la disponibilité desommhations, sans pour autant verbaliser des
consignes (Bertsh et Le Scanff 1995). Son intefgensur les contraintes physiques et

énergeétiques s’exonere, dans les théories écolegjiqie tout énoncé verbal ou coverbal
(mésogénese).

Ces modalités d’intervention se retrouvent chezcemain nombre d’auteurs sous diverses
appellations : pédagogie des modéles autoadaptdéifssmodeéles décisionnels, des modéles
gestuels (Sarthou, 2003), pédagogie transmissippropriative, incitative (Champagnol,
1974 ; Charney, 1987), transmission-réception, dtigation, investigation-structuration
(Astolfi et Develay, 1989), pédagogie de la répopgelagogie du probléme, pédagogie de la
situation —probleme (Meirieu, 1987), pédagogie derdponse, pédagogie du probleme,
pédagogie de la résolution du probleme, pédagagla groblématisation (Fleury, 1996). Ces
types de pédagogies traduisent une conception agpréndre, du savoir, de I'activité
cognitive déployée par I'éleve, des modalités dimeéntion de I'enseignant (Fleury, 1996) et,
au travers d’elles, des modalités d’articulatiorrefd gestuel, le verbal et le coverbal.

On voit donc clairement que la fagcon de concevair mitervention en relation avec ce que
'on sait sur I'apprentissage conduit I'enseignanbrganiser une articulation des modalités
communicatives de fagon anticipée et circonstan@flant de I'exclusion de la parole a
I'exclusion de la gestuelle selon le cas, mais &mgeaht a combiner les deux, voire les trois
modalités, dans certaines circonstances. On vegiaue ces constructions sont révélatrices
de la conception des contenus d’enseignement. hestiens ante et post seront la pour
débusquer ces représentations de I'apprendre dseigner et des savoirs pour identifier le
poids effectifs de ceux-ci dans la sélection plus mooins organisée des modalités de
communication de I'enseignant pour faire progreksegléeves.

Il convient d’insister également sur le fait quapprentissage et I'enseignement ont un
décours temporel conjoint, et que dans la « doactie I'étude » d’'un éléve ou d’'un groupe
déléve ou d'une classe, il sera nécessaire de lentifier le moment initial de la
transmission des contenus du moment de leur réguléteed back) pour déterminer leur
impact qualitatif (préférentiel) et quantitatif ¢mortion) sur le geste professionnel.

lll. 6-Théorie de la sémantique, sémiologie et sémiotique

La sémantique est une branche de la linguistiquétgdie les signifiés, soit, ce dont parle un
enoncé. Dérivé du grec « semantikos » lui-méme doaichartir de « semaino » (signifier,

indiquer) et de « sema » (signe, marque) (Chomsky 19amba 2005). Dans notre étude de
l'articulation des différents canaux communicatiende leur logique de mise en place,
I'énoncé a toute sa place plus particulierement dam®mmunication verbale et coverbale.
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La sémiotique étudie les processus de significatimst-a-dire la production, la codification,
et la communication des signes. Elle concerne lesis/pes de signes ou de symboles et non
seulement les mots (Alin et Wallian 2010). Notredét touchant la communication non
verbale, les gestes kinétographiques et spatiograpsi(a codage faible) ainsi que les gestes
emblématiques (a codage fort) le recours a la séuetva nous étre nécessaire. La
sémiologie désigne un systéme de signes correspoadascription dans une langue, d’'une
pratique sociale concréete (Coursil, 2010). « Ont gemc concevoir une science qui étudie la
vie des signes au sein de la vie sociale; elle doarhune partie de la psychologie sociale, et
par conséquent de la psychologie générale; nousolamerons sémiologie. Elle nous
apprendrait en quoi consistent les signes, quédissles régissent. Puisqu’elle n’existe pas
encore, on ne peut dire ce qu’elle sera; maiseetleoit a I'existence, sa place est déterminée
d’avance. La linguistique n’est qu'une partie ddétecescience générale... » (De Saussure,
1972). En tant que science en lien avec la psygi®kt la psychologie sociale, la sémiologie
va nous intéresser pour l'analyse des gestes deerliention professionnelle en Eps,
discipline prenant pour objet d’enseignement dasiques sociales.

[1l. 7-Théorie de la communication:

La notion de communication est souvent référéenamodele, celui de I'ingénieur en
télécommunications (Shannon, 1948), dans lequglHiéaomeénes sont schématisés en termes
d’émetteur, récepteur, message, canal et code. e@ouve un schéma comparable en
linguistique dans les écrits de Roman Jakobson (1868c les termes de destinateur,
destinataire, message, contact et code. Ce tygmprdehe va étre partiellement remis en
question par des chercheurs connus sous le nomigémé’« école de Palo Alto » (Winkin,
2000) qui en pointeront le réductionnisme « télghigue ». Ces chercheurs (entre autres,
Bateson & Ruesh, 1951 ; Watzlawick, 1967) engadevme démarche plus systémique et
processuelle pour I'étude de ces phénoménes. Qnigendifier un mouvement comparable,
tendant a inclure les aspects sociaux et les attetds protagonistes, chez des sociologues
comme E. Goffmann (1973) et, également au seim dieduistique, par exemple a travers la
théorie des actes de langage pour laquelle « dicist aussi « faire » (Austin, 1970). Cette
nouvelle vision de la communication, qui ne la mswas a la transmission d’'un message,
peut étre qualifiée d’'« orchestrale » (Winkin, ibid)




IV-PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESE

Notre problématique est ainsi définie : si 'enseigent en Eps vise des apprentissages
moteurs, et que la relation enseigner apprendredéermine par des processus
d’apprentissages impliquant la priorisation de pd#s d’enseignement, quelle place va étre
accordée aux différentes voies de transmissiom®denus et quelle articulation va se mettre
en place ? En d'autres termes, laquelle va étudggiée ? En situation a fort degré d’écart de
contexte entre la transmission d’un message vantudes contenus d’enseignement et la
réception de ceux-ci quels vont étre les effetstte articulation. Comment la conception de
'apsa et de ces contenus interviennent dans ceegsas articulaire. Comment évolue cette
combinaison au fil des enseignements et desaaktvec les éleves? Quels sont les facteurs
identifiables de cette évolution ?

Notre étude visera a montrer que la mise en symatgs gestes/verbes/gestuelle coverbale
dépend d'une coconstruction liée aux écarts deegta de production/réception des
messages verbaux plus que d’une anticipation deheduction a des fins d’apprentissage.

Autrement dit, I'articulation des procéedés de traission renvoie davantage a une dynamique
située coconstruisant linteraction enseignement&Egssage qu'a un enseignement
programme.

Nous vérifierons également que cette dynamique ganguir un espace tensif et des effets de
contextes sociocognitifs s’imposant a I'enseignant imposant en retour d’adapter sa
démarche et son mode de transmission en situation.

Nous tenterons de prouver que cette adaptatio@esist davantage imputable a une prise en
compte des effets des modes de communicationgsuédlisations motrices des éleves qu’a
des facteurs a priori inhérents a la fabricatiom sitiations d’enseignement.

Enfin nous révélerons que cette articulation estiélisable et peut étre exploitée dans la
perspective de construction de certaines compé&grogessionnelles.




SILENCES/

COVERBAL
OBSERVATI

0‘\"

LOGIQUE D’ARRIERE
PLAN IMPROVISEE

EN CONTEXTE : LOGIQUE

D’ARRIERE PLAN

Faire avancer le ANTICIPEE :

savoir par

, . Niveau des éléves
mésogénese et peut

etre topogénése et acquis

VERBAL anterieurs

Niveau scolaire

Profil
d’apprentissage

Graphique 3 : modélisation de la problématique

Hypothese 1. larticulation des registres d’interaction avies éleves est modélisable et
guantifiable. Elle peut rendre compte de la logiquantitative et qualitative de trilogue.

Hypothese 2: l'articulation des registres de transmissiors@tdynamique d’évolution est
conditionnée par les contraintes externes au psasedidactique pesant sur I'enseignant
(espace de tension) et les effets de contexteocammitifs générés par les compromis
situationnels que cet espace de tension faitenaitr

Hypothese 3. la dynamique d’évolution est explicable égalemehis par les effets
constatables des réseaux de communications empmpatéd’ enseignant sur les conduites des
éléves qu’'aux contraintes des savoirs professisnmi@sidents a I'élaboration des contenus
d’enseignement.
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V-METHODOLOGIE :

Les choix méthodologiques pour appréhender ceajpasse « d’ordinaire dans les situations
didactiques s'inscrivent dans I'approche clinigupérimentale (Leutenegger, 2000 ; 2009 ;
Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002) permettattdier le fonctionnement du systeme
didactique en gardant la totalité du systeme et quelques parties. Cette démarche est
constituée par deux orientations distinctes maerdiépendantes : I'une interne, concernant
les relations entre les trois péles du systemkawire externe, comprenant les relations entre
systeme didactique et environnement. Ce dispgsgtimet I'observation directe de l'activité
conjointe (trace vidéo) et le récit des enseigndatdretien a postériori). Grace a cette
méthode, il est possible d'articuler des informadiorecueillies pendant les séances
d’enseignement/apprentissage avec les informatieaseillies pendant les entretiens. On
peut ainsi relier un certain nombre d’événementestt étre faire émerger des phénomenes
didactiques susceptibles de mieux nous aider gométer les faits observés et recueillis. C'est
la démarche proposée par les auteurs « pour pautgrian méthodologique le clinique et
'expérimental », « I'explicatif et la compréhensie.

V.1-Entretien ante : il compte cibler :

1- Le décours de la lecon afin de cibler les priseas et de les synchroniser avec la
temporalité didactique et le discours de I'ensengmalevé avec le dictaphone.

2- Les conceptions de I'enseignant sur l'activité, lkemseignement, sur I'apprentissage
pour repérer d’éventuelles récurrences dans lepadaments, les gestes et les verbes
qui pourraient y étre imputables. Ce sont des fastde permanences qui pourraient
renvoyer a des compétences stabilisées, a des sst{giergnaud, 2007).

3- Les conceptions de l'enseignant sur la notion detestm (de la conception a
I'éventuelle formulation aux éléves) pour situemigeau de transposition didactique
ou I'enseignant élabore ces consignes verbaledeatifier le rapport entretenu entre
consignes verbales et ce qu'il y a a apprendre.

4- Les conceptions de I'enseignant sur la dynamiquia deansmission de ces contenus
(geste professionnels anticipés et prévus) ; lignsat accorde-t-il une place a sa
gestuelle, a son activité langagiére, au contegtprdduction de sa communication ?
Est-ce un champ sur lequel porte sa réflexion geidanelle ?

Schubaueur Leoni et Leutenegger (2002) indiquert @pi entretien ante « cherche a éviter
les généralités et a centrer le discours enseigsuantes contenus d’enseignement tels que
prévus. Quels objets, pourquoi, comment, avec qlélses, sur quelle durée, avec quel degré
d’anticipation dans les décisions... » Nous penseng aespecté cette recommandation dans
notre fiche d’entretien ante.

V.2-Prise de vidéode I'enseignant en cours d’action avec enregisreraudio synchroniseé :
le but est de recueillir des traces archivablesalus d’action : cette observation correspond
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aux activités produites par I'enseignant et levadé« constitutives de leur travail respectif,
co-production de phénoméne topo, chrono et méstigéné».

V.3-Entretien a postériori : « L'entretien a posteriori avec I'enseignanteves recueillir, a
chaud, l'avis, le sentiment, I'analyse réflexive drofessionnel apres I'accomplissement
d’'une séance de travail. Qu'a-t-il percu en faisafiue pense-t-il avoir réalisé et avec qui ? Il
s’agit de se donner les moyens empiriques de tewriki séance a travers la reconstruction
discursive de l'acteur ayant tenu un des roles ungjéans la séance. Dans tous les cas, le but
de cet entretien n’est ni de s’assurer que I'ensegiga bien vu et percu les éventuels défauts
de son intervention, ni de vérifier qu’il estimeoaveffectivement réalisé son projet initial ».
Nous avons opté, a ce moment de notre protocola;, pmn entretien d’autoconfrontation
(Theureau, 2010). C’est un procédé qui trouve semes dans les travaux de Bloom en
psychologie (nommée alors stimulated recall) eNadsen (qui parle de self confrontation)
(cité par Guériret al, 2004). Bloom l'utilise pour des étudiants en temfrontant a leur
activité filmée en classe (étude ethnographiqu@&)d#t, 1986). Dans les années quatre vingt,
une variante est apportée au dispositif. On varoatdr une personne a son comportement
(en laboratoire) mais on montre également celadi-diautres pour en saisir la signification
sociale. C’est cette méthode qui sera reprise demsanalyses ergonomiques du travalil
(Theureau et Jeffroy, 1994 ; Clot, 1999). Ces daanantes de la méthode vont prospérer en
utilisation sous les termes d’autoconfrontationgar(une personne confrontée a son activité)
ou croisée (pairs de méme niveau d’expertise cotdsoa une ou plusieurs activités). On le
devine, la vidéo, rendant « plus vivante » la testin de I'activité grace a la richesse
polysensorielle de I'audiovisuel aujourd’hui coré&iablement améliorée par le couplage aux
tice, est I'outil privilégié de I'autoconfrontatiorPlusieurs bénéfices interdépendants sont
espéres : soutien mémoriel, restitution de la sdoaou contexte) configurée dans I'action
par les observés, ou autrement dit la dynamiqué&adivité, réflexivité accrue des personnes
interviewées, co-analyse participant(s)/chercheul/&utoconfrontation croisée amplifierait
ces deux dernieres qualités. Plus encore, en mnylietessionnel, lors des échanges entre
pairs, la révélation d’écarts par rapport aux pipsons, des pratiques implicites, est attendue
(Theureau et Jeffroyibid. ; Clot et Faita, 2000 ; Leplat, 2000). Pour noétede, cette
méthode nous est apparue plus pertinente quedsellmstruction au sosie pour laquelle nous
avions optée dans un premier temps.

Nous procéderons en trois phases :

1- Autoconfrontation sur séquences sélectionnéesepetndrcheur ; ces séquences visant
a mettre en explicitation I'enseignant sur les aBibeants situationnels qui ont
présidés aux choix/a I'’émergence/a la priorisatiles gestes professionnels, leur
répartition et leur distribution (verbal/coverbaleerbal). Il s’agit d’arriver a mettre
'enseignant en situation de conscience préreflexdams deborder sur la réflexion
consciente (Theureau 2010).

2- Autoconfrontation sur des séquences sélectionmaEgiques, sur un nombre plus
réduit, avec deux éléves typiques relevant de oietke pratique bien identifiés et
différenciés, afin de vérifier si I'évolution de lamise en ceuvre des canaux de
communication par I'enseignant a un impact surdmgréhension des consignes et
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leur application. Il aura été repéré au préalable éwolution dans leur conduite
motrice. Cette démarche de différenciation nousnpéde rester dans le cadre de la
méthodologie compréhension/explication, expérimefainique.

3- Autoconfrontation croisée sur des séquences saéteies identiques avec l'autre
enseignant.

V.4-Mise en ceuvre du recueil des données
Phase 1
Dictaphone pour recueillir les entretiens « ant&oici la grille d’entretien :

Champ d’approche 1 : le cours de la lecon :

e Peux tu nous préciser ce que nous allons voir atsate ces lecons (trame générale)
e Peux tu nous préciser ce que nous allons voir atsate cette leconl — 2- 3

e Décours temporel

e Organisation

* Fonctionnement

» Placement/déplacement de I'enseignant

Champ d’approche 2 : conception de I'apprentissage

» Peux tu nous éclairer sur ce que tu penses vorrlelsetléves en terme de production

» Penses-tu poser des questions, donner des so|ugikpiguer

e La quantité de travail est-elle satisfaisante, denbre d’essai te semble-t-il déterminant
dans la direction d’étude dans cette activité

« Dans la conduite de l'apprentissage, place des fmak au regard de la place des
consignes initiales

» Larégulation et I'énoncé des taches induisensellee prévalence de démarche ?

Champ d’approche 3 : les gestes /le langage

* peux tu nous préciser les actes que tu va dével@ppleord du bassin
» y-a-t-il des gestes habituels

» y-a-t-il des consignes que tu donnes fréquemment ?

e aurais tu tendance a en privilégier certaines

Champ d’approche 4 : les contenus d’enseignement

e Peux- tu nous préciser les objectifs de transfaomat

* Quels sont les éléments qui vont permettre auxeéléde progresser
* Quels sont les actions que tu va entreprendre lpsuuider

e Quelle formulation faudrait-il retenir ?

Phase 2

Cameéra plan large sur I'espace aquatique allast @tcupé par la classe pour mémoriser
geste et déplacements.

Dictaphone embarqué par I'enseignant

Repére pour déclencher la caméra donné par I'emsgigadu caméraman pour synchroniser la
mise en fonctionnement des deux appareils.




Phase 3

Entretien d’autoconfrontation : individuel aveenseignant face a ces productions ; cet
entretien vise a classifier les explicitations @aigcir I'univers des possibles. L’entretien aura
lieu dans un bureau cloisonné pour éviter lesfétences sociales et les « bruits ».

Croisé avec les éleves face aux productions desgerasits : ces entretiens visent a identifier
la charge sémique coconstruite entre un éleve eessaignant. Ces entretiens auront lieu
également dans un bureau isolé et calme.

Croisé avec l'enseignant 1 face aux productionsl'@gseignant 2 et inversement: ces
entretiens visent a identifier le degré de connteeprofessionnelle au regard d’'une méme
activité au méme niveau et tranche d’age d’éléve.

V.5-Corpus de données obtenues

Les deux enseignants ont accueilli le projet daesthe favorablement

Nous avons choisi deux classes de méme niveau @dgeolaire (terminale) avec une
echéance de notation certificative, ceci afin detér les biais des niveaux de développement
et de la motivation.

Deux éléves de niveaux différents se sont prété®atretiens post séance.
Six séquences vidéo d’'une durée totale de 150 esruit pu étre récoltées.

Quatre séquences audio sur dictaphone d'une dartéde tde 45 minutes ont pu étre
enregistrées.

Cing séquences vidéo/audio d’autoconfrontation el’'darée total de 72 minutes ont pu étre
réalisées.

V.6-Traitement / Procédure de dépouillement

Pour les entretiens sur dictaphone une retranscription manuscrite est réalisée difem
faire une analyse de contenu. Cette analyse demorsera réalisée avec la méthodologie de
L Bardin (1991). Le corpus a été traité a partiind analyse quantitative comptabilisant le
nombre et la nature du contenu thématigue ainsi lguprésence d’hésitations dans les
réponses apportées. Nous avons donc procédé dubiedoodage : codage par catégories et
par stabilité de la réponse (Bardin, 1991). Potiecanalyse thématique, nous nous sommes
engages sur des unités de contexte que constiegephrases, puis nous avons procedé au
travail de sécateur (Morin 2008) pour délimiter destés de codages ou d’enregistrement ;
seules les unités de codages sont prises en catapte le dénombrement. Les unités de
contexte servant a lever les ambiglités sur le sdes éléments codés. Les unités
d’enregistrements sont donc des mots ou groupeats. l@ans une méme phrase (unité de
contexte non comptabilisé) nous pouvons trouvethéme répété deux fois : il sera donc
comptabilisé deux fois (unité d’enregistrement). usloavons également opté pour




’lhomogénéité des catégories (pas de mélange)hdiestivité (épuisement du texte) et
exclusivité (pas de double appartenance possible).

Nous avons retenus trois regles d’énumération prissence/absence ; la fréquence ; la
cooccurence (niveau/démarche d’intervention)

Nous avons retenus six catégories: le contenu igobn normé, le contenu
action/compréhension, la démarche pédagogiquegdiasation spatiotemporelle, le niveau
des éléves et la conscientisation de la gestuelle.

Pour les séquences vidéos

Nous avons procédé a des visionnages successisircl&ant guidé par un critére bien
déterminé afin de diminuer les probabilités d’ersed.e premier critere a été un relevé des
actions chronologiques. Le second critere a étéeeps consacré a chaque action. Le
troisieme critére a été celui de la direction dBaschainement des actions. Le quatrieme
critére a été celui de I'association de chaqueoaci un niveau de pratique de I'éleve (ou
groupe d’éléve concerné) ; le critere suivant dblan redécoupage de la temporalité
didactique. Le dernier critere était le niveau éleses.

Nous avons séparé les relevés des deux enseignants.
Le dénombrement a compter des temps didactiquessiédmme suit :

Définition : nous entendrons par définition ceti@tg, ce moment de la lecon ou d’'une
situation ou I'enseignant transmet des regles ges ¢&leves doivent comprendre
nécessairement pour s’engager dans les situatioesseignant explique ce qu'il attend des
éleves.

Dévolution : désigne l'acte par lequel I'enseignarda faire en sorte que les éleve
s’approprient, affrontent et assument le problelina.pour résultat la capacité des éléeves de
produire le savoir escompté et gu'’ils s’en sentegponsables.

Régulation : acte par lequel I'enseignant intervipour influencer sur la production de
stratégies gagnantes par les éléves ; son intémngudrtera sur les contraintes et les variables
des situations qu’elles soient informationnelles;isiénnelles, énergétiques, mécaniques en
vue de faciliter I'étude du savoir par I'éléve.

Institutionnalisation : le moment ou I'enseignaetannait et fixe dans I'activité des éléves le
comportement |égitime reconnu comme adéquat ociaeffi.

Le dénombrement a compter des directions : lesicgkeles déplacements-le changement
d’interlocuteur(s)

Le dénombrement a compter des niveaux : pour é&ageglrepéreés, la couleur du bonnet a été
I'indicateur retenu pour les suivre en cours d@cti




Nous avons ensuite réalisé un premiéere série @eplat : relevé des occurrences totales (L1 a
3), occurrence partielles (L1) (L2) (L3), sur legistres coverbal/verbal/nonverbal/silence du
corps et du verbe chez chacun des deux enseigdarfe;on différenciée puis indifférenciée.
Toutes les données ont été ramenées a des vateposieentage.

Le second axe de relevés concernait les tempsxtetapartiels sur les différents registres, a
partir desquels nous avons retenu une durée moyemrkvisant les temps par le nombre
d’occurrences correspondants.

Enfin, nous avons procédé a des relevés sur latidine des changements de registre
d’intervention c’est-a-dire la direction des trdiwsis sur L1-L2-L3 et L1-L3 pour d’'une part
les répertorier afin ensuite d’en effectuer un adbement ramené en pourcentage.

Nous avons enfin réalisé une série de tris croisés

Variablel : Les moments didactiques : « ...au déhutcycle les interactions ont le plus
souvent trait & la dimension organisationnelle....d¢brs’agit d'installer le milieu
didactique...... au fil du temps, les interactions partplus clairement sur le savoir et
prennent la forme d’injonctions de plus en plusspamtes...marquant l'intériorisation d’'une
contrainte majeure inhérente a la fonction profedsarfaire avancer le savoir » (C Amade
escot, A Garnier, N Monnier, 2007).

Nous avons donc relevé les pourcentages d’occlgneacenseignant, par lecon, sur les trois
lecons enregistrés sur les moments didactiques, r&farence a ceux Proposes :

définition/dévolution/régulation/institutionnalisam (Sensevy, 2007). Ensuite, nous avons
calculé les temps des registres de communicatios paus avons exploré la direction des
transitions toujours au regard de leur distributsur les moments didactiques

Variable 2 : Le niveau dans l'apsa: « selon legaiix du pratiquant, la capacité a lire et
interpréter les signes émis par I'enseignant patier» (Mahut, these p . 101) ; c’est en cela
gue cette variable nous a semblé utile de devor @tplorée. Nous avons donc releve les
occurrences dans les registres de communicatiopitds par les enseignants, que nous
avons distribués sur trois niveaux de pratique dapsa. La détermination des niveaux de
pratique c’est faite en deux temps : relevé paeofagion directe des réalisations des éleves
effectué par le chercheur, puis relevé par observaidéo effectué par le chercheur. Dans un
second temps, nous avons croisé les données avistelales éleves de I'enseignant pour
lequel nous avons demandé de classer les élévesi®niveau de réalisation/prestation, puis
confirmation par observation vidéo au cours et aentretien d’autoconfrontation. Apres
avoir obtenu ce relevé d’occurrences, nous avoltuléales temps accordés a chacun des
canaux de communication distribués sur les nivedexpratique identifiés. Nous avons
neutralisé les données incertaines ou on ne reswaiapas I'éléve ou on ne pouvait classer
I'éleve sur un niveau précis (éléves au bord dsihast absents plusieurs fois). Nous avons
également exploré les directions des transitionégces.

Variable3 : Le contexte physique : « les consigifegustement complémentaires dépendent
de I'endroit ou I'éléve se situe dans la piscine et.de I'endroit ou se situe I'enseignant, eux-
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mémes définis dans 'aménagement de lI'espace ageatjui dépend de la conception de
'enseignement de l'activité (M Durand et N Galfatix, 2001). Cette ambition initiale
(travail en ligne vs travail en atelier vs travail largeur sur angle vs travail en largeur sans
angle) n'a pu étre menée a son terme car les ¢ongliinitiales qui devaient étre stables ont
etée modifiees par des décisions justifiees suépantition des espaces aquatiques du chef de
bassin.

Pour les entretiens d’autoconfrontation et autoconbntation croisée:

Nous avons procédé a une analyse de contenu desieard d’auto-confrontations et auto-
confrontations croisées (éleve) (prof). Pour ledretiens d’auto-confrontation et auto-
confrontation croisée, nous avons opté pour laametription et procédé a une nouvelle
analyse de contenu (Bardin, 1991) dans les ménmeitmms que pour les entretiens ante.

Nous avons orienté les commentaires, explicatiomgplicitations sur les séquences
d’articulation verbal/coverbal/non-verbal.

Nous serons obligés, pour repérer les indicateymatavertu de valider nos hypothéses, de
croiser les variables organisationnelles et dynassgles transitions codiques simultanément
aux justifications qu’en donneront les enseignantsours des entretiens d’autoconfrontation
ainsi qu'aux entretiens réalisés avec les élévesusNanticipons la répartition des
justifications a partir de le suivante grille :




Tableau 2 : classification des justifications

NATURE DE LA JUSTIFICATION

DENOMBREMENT

EXCLUSION : manifestation de contradiction entre dire et faire entrainant un choix
exclusif : I'un ou I'autre des canaux de communication

Il s’agira de vérifier les dires avec les données
statistisques.

PRIORITE : la quantité de verbe ou de geste ou des deux se justifie au regard d’une
priorité conceptuelle sur I'apprentissage, I'enseignement, |'apsa

Pour chacune des catégories de justifications
anticipées , sur les occurrences les
temporalités et les directions réalisées en
cours d’action ;

COMPENSATION INVERSE : I'enseignant explique ses gestes ou ses verbes
proportionnellement inégaux comme une résolution générique plus je fais de gestes
et moins il faut de verbe, et inversement.

En méme temps ce travail statistique prendra
en compte I'évolution d’une legon a I'autre
pour I'ensemble des deux enseignants

TEMPORALITE DISTRIBUTIONNELLE : I'enseignant explique I'articulation
verbe/gestes/coverbal par I'ordre temporel anticipé de leur mise en ceuvre. Parole
d’abord, verbe apreés...

COVARIATION DE MAGNITUDE : I'enseignant explique I'articulation par une
interaction avec I'éléve qui lui impose d’adapter le canal de communication au regard
du comportement observable lui-méme caractérisant une ressource disponible a
exploiter. Le verbe implique la gestuelle coverbale puis le geste seul qui permettra
d’enrichir le verbe...dans un processus de coconstruction d’un univers sémantique.

Mais aussi pour chacun d’eux,

Le croisement avec les moments didactiques,
les contextes et les niveaux rendront compte
de la véracité des justifications convoquées.

PRIORITE AFFECTIVE : Au-dela de I’émission vocale du contenu de la legon, le corps
de I'enseignant émet en permanence un autre message, plus ou moins conscient, plus
ou moins maitrisé qui crédite ou discrédite son propos didactique et qui exprime la
qualité de sa relation au groupe de ses éléves : son intérét pour eux, sa sérénité ou
son enthousiasme, ses appréhensions, son angoisse ou son manque de confiance.
(Moulin,2004)

Intérét

enthousiasme

Appréhension

Manque de confiance

CAUSES-CONSEQUENCES : ce qui peut présider aux choix d’un canal de
communication, ce sont les anticipations que peut réaliser I'enseignant sur les
conséquences de I'utilisation d’un canal sur I'exploitation d’un autre. Faire usage du
canal verbal peut le conduire au coverbal pour 'emmener au gestuel. Faire usage du
gestuel peut le conduire au coverbal pour 'emmener au verbal....c’est donc une
cascade logique d’alternance codique qui est anticipée et I'exploitation de I'une
entraine I'exploitation de I'autre selon un ordre déterminé....a I'avance ? ou
contextualisé (conjoint) que les images vont révéler.




VI. RESULTATS :

VI. 1-Les entretiens antgcf annexe 1):

Résultats quantitatifs:
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Graphique 4 : répartition des occurrences dans le discours

Ces premiers résultats moent que dans l'organisation des énoncés entretiens ante,
qguestion des contenus tecjues et de la démarche occupe une plaportante suivie di
niveau des éléves. Ces diées sont confirméepar I'étude de la fiailité de la répons
donnée (stable vs instable)ns les registres indiqués. Chez les deux gnants, les répons
qui apparaissent les plus ss renvoient aux contenus technic a la dénarche et au nives

des éleves.

M stable

instable

H stable

M instable

Graphique 5 Stabilité des ontenus de discou
enseignar 1

Graphique 6 Stabilité des contenus de discot
enseignint 2
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Résultats qualitatifs :

Les entretiens mettent en avant que les enseigaantpeu conscients de leurs CNV et gqu'ils
y accordent peu d’'importance, non seulement daqdalaification mais également dans la
gestion anticipée de la classe et de l'intérétltpsepourraient avoir pour gagner en efficacité
sur l'apprentissage. L'enseignant 1 déclare: «lglace accordée a mes
déplacement...euh...je reconnais que je n'ai pas Héflacce theme quand je prépare ma
lecon, je me rends compte depuis que I'on a préviaide les films ensemble que ce n’est pas
guelque chose dont je me préoccupais quand je nerépas lecons. Maintenant, j'y pense
forcément...euh... je m’interroge sur le probleme, giyis plus sensible ». « Ce n’est pas
calculé et...c’est en prise avec les informations lsutas, ce n’est pas réflechi du tout ».
L’enseignant 2 déclare : « Heu.....je ne sais paspense que je dois étre verbal au début ».
« Je sais pas, je n'ai aucun retour sur ¢a ». €& qu’'apres avoir compris I'objet de I'étude
que la préoccupation les interpelle et qu’ils rew@ssent y avoir recours, mais pas de fagon
trés organisées et encore moins repérée en cagégdaur caractérisation est difficilement
énoncée par l'enseignant. Peu de conscience pleaé différenciée des gestes, des
déplacements auxquels ils peuvent avoir recourdestplacements au sein des situations
d’enseignement /apprentissage.

A notre question essayant de savoir s'ils manifgstedes comportements spécifiques,

répétitifs, aucun ne leur vient a l'esprit spontaeét. Il en ressort que ces gestes sont
réalisées de facon « non calculés » en fonctiocedgue les éléves produisent et en fonction
de I'avancée de l'interrelation qui les lient.

Les entretiens mettent en évidence que lorsquen’siate sur les articulations des canaux de
communication, une logique surgit de facon commanne deux enseignants : ils annoncent
engager d’abord une communication verbale, puikglgéve ne comprends pas, ils engagent
la communication par des gestes; enfin, si lessedlemanifestent encore quelques
incompréhensions, la gestuelle coverbale est comenqgll’enseignant 1 déclare : « Je
démarre toujours avec une définition verbale euigmg’utilise presque a chaque fois les
gestes et puis quand cela ne va pas, jutiliseléesx en méme temps et parfois je sors I'éleve
et c’est a lui que je fais faire le geste hors 'dad....en le téléguidant ». L'’enseignant 2
déclare :« Heu.....je ne sais pas ; je pense queigettte verbal au début, et Ia ce ne sont pas
des débutants donc je vais étre tres proche stér@nstration , trés sur la démonstration,
enfin ou moi démontrant le geste mais a certains emtgje vais utiliser un éléve qui maitrise
ou soit permettre aux autres de réguler avec saabudaire, soit dans la démonstration
visuelle en fait ». Nous avons donc une logiqgue d’enchainement aneondéant
incrémentation positive de la charge sémiquealednsigne articulant le mode Verbal, puis
le mode Gestuel, puis le mode Coverbal (V-G-COV).

Les deux enseignants estiment que le recours e tye communication est lié
essentiellement au mode d’apprentissage des &geas’'adapte en fonction de comment les
eléves apprennent et cela je ne peux pas le savbavance ». Ainsi, nous relevons une
logique d’arriere plan qui fédérerait I'articulatioles canaux de communication et qui serait
liée aux connaissances des enseignants en psyehadlifférentielle. Les enseignants

B




n’ignorent pas que différents profils psychologisjgmnt a I'ceuvre dans leur classe, et ils
annoncent les utiliser pour différencier leur pédpgo « Parce que j'imagine que I'éleve peut
comprendre de différentes maniéres et que je ne g&nir a I'avance ce qui va le toucher
plus ; jutilise aussi les métaphores les imagascd@ssaie d’avoir un panel heu...d’actions
pour que I'éléve soit touché par I'une ou I'autrecsMon sentiment, c’est que je donne en fait
des consignes aux éléves au départ et qu’en feasdn je dis plus rien I'éleve, c’est en
fonction de ces possibilités, de la facon dont doapris, de ce qu’il a retenu de ce qu’il a
intégre, on se rend compte que I'on donne des goesimais que I'on obtient pas le résultat
escompté ».

Les enseignants associent le niveau de réussil@rscet I'exploitation dense des canaux de
communications destinés a la compréhension et kggu@tion des concepts sous jacents aux
registres de communications utilisés. La logiquégrative de V-G-COV permettrait donc
aux éleves d’accéder aux actions efficaces etcargréhension du contenu de ces actions
sous réserve que le niveau scolaire des élevesutepermette, et ce d'autant plus que le
niveau scolaire est considéré comme bon. Il appgre plus les éléves sont reconnus et
connus comme étant de bon niveau scolaire, plyseabh multiplier les alternances codiques
pour leur permettre d’accéder aux concepts sowsHa@ux actions motrices. « Le contenu a
faire passer (....) est de comprendre le concept(.aiy raussi avec les éleves scientifiques
d’un point de vue biomécanique vu le niveau en jgjugset en math c’est a leur portée. C'est
la compréhension de l'action a faire mais ausstdacept qu'il y a derriere » . « Cela va
vraiment dépendre des éléves que j'ai, euh...par pbesi j'interviens sur un groupe de
débutant au college, se sera plutét de la natatiditaire, aprés quand jinterviens avec des
optionnaires, ce n'est pas la méme chose se sat@ platation sportive avec recherche de
performance ». « Voila je pense que peut étre pas\eau de la gestuelle, que je suis plus
directive pour le débutant et un peu plus de daidaire pour le niveau au-dessus pour
adapter »...

Discussion :

L’ensemble des entretiens ante conforte des étdéi@sréalisées : « autant la planification
des contenus et des situations d’apprentissagmtsipée, puisque les enseignants accordent
de l'attention au « quoi enseigner », autant la isrande transmettre ces connaissances,
l'attitude corporelle et non verbale des enseighaest peu réfléchie. Ce «comment
enseigner » fait peu I'objet d’analyse réflexivéBeisumault et Cogerino, 2012).

« Malgré leur importance dans la compréhension eliteniu du message, les CNV font
rarement I'objet d’'une analyse réflexive par lesesgnants » (Brown, 2000). « Ces derniers
prennent difficilement conscience des informatigog véhiculent leurs actions corporelles
ou leur propre corps : ils ne prétent guére atbendéiu fait que leur corps soit aussi vecteur
d’informations pour les éleves » (Cogérino 2012

Le caractére stable et fréequent des référenceom@tertu technique et au niveau des éleves
nous interpelle ; en effet, on peut s’attendre @ imfluence sur le contrat didactique avec son
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revers d’effet pigmalion (Brousseau, 1998). Danméame temps cette annonce de principe
sous tend la convocation de connaissances prémisels psychologie différentielle. Nous
retiendrons dans ce champ théorique la notion yle sbgnitif. Plusieurs publications en
psychologie différentielle considérent que les éwnt des tendances repérables et
caractérisables nommeées styles cognitifs ou prpéldagogiques. Certains sont plus auditifs
gue visuels (De la Garanderie, 1980) et il app@&adent que les uns vont étre plus réceptifs
aux gestes, les autres aux consignes verbales @nhdéterminés a la gestuelle coverbale.
D’autres sont dépendant du champ, ou indépendachaup (Witkin et Huteau, 1987). Dans
ce cadre la, larticulation verbal/coverbal/gestwira un impact différent. Une autre
classification propose de différencier éléve réflet éleves impulsifs (Kagan, 2004) ou
encore formalisateur ou réalisateur (Reuchlin eadgemt, 1990) ; la ce sont sans doute le
degré de précision des consignes verbales ou festaimsi que leur répartition au fur et a
mesure des essais qui sera déterminante. Les eastigen sont conscients et revendiquent
ce style de différenciation. « parce que jimagijue I'éleve peut comprendre de différentes
manieres et que je ne peux savoir a I'avance cevgue toucher plus ; jutilise aussi les
meétaphores les images donc jessaie d’avoir unlgase...d’actions pour que I'éleve soit
touché par I'une ou l'autre ».

Il apparait alors deux €léments en concurrence gérar le contrat didactique : le niveau des
eléves qui oriente le type d’intervention, maislégeent leur style cognitif. Nous avons la un
espace de tension lié aux connaissances sciensifiqué vont sans doute révéler des
transitions particulieres dans les canaux de coneations. Dans le méme temps se pose la
guestion de la gestion du contrat didactique difiéel, avec son jeu d’éléves allant acquérir
le statut « d’autorisés » au regard de ces grandesgupations annoncées.

On peut s’interroger également sur I'articulatiomancée entre le verbe, puis le geste, puis
les deux. Ce sont des représentations qui sembientancrées chez nos deux enseignants.
Mais quels sont en effet les enjeux d’'une commuigicasystématiquement initiée par le
verbe en EPS ? Est-ce une construction logiquetadgiud’'une compétence acquise relevant
de I'expérience professionnelle et vouée a rentneetvention plus efficace, ou s’agit-il
d’'une représentation de I'agir enseignant ou engeig’est d’abord délivrer des consignes et
expliquer, autrement dit ou l'agir enseignant deremit infeodé a une démarche
transmissive. Son articulation directe et annoreaé&e de la gestuelle brute irait a 'encontre
de [I'écologie prémotrice et impliquerait une geBtueconnue des deux parties
(enseignant/enseigné) pour que cette articulatdrpsrtinente. (Burel, 2013)

Conclusion :

Il semblerait que les enseignants ne portent pasrélexion professionnelle sur la facon de
transmettre les contenus au profit de I'élaboratiertes mémes contenus.

lls associent I'alternance codique a une volonténdix se faire comprendre par les éléves et
ce, selon une organisation temporelle repérée :-®a¥. Doit-on penser ici qu'un type
d’éleve devient prioritairement autorisé ? Est-ogique du point de vue de la charge
sémique ?
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Cdte alternance reste sorite ¢ des connaissances théoriques dére plan qui sor

convoqués pour guider leuaction de communicatit.

Une variable leur semble sterminante dans cet enchainement cc: celle du niveau
scolaire des élevest le prdil pédagogique de ces dernit Cette altrnance conditionn
'acces a un niveau de forilatior plus ou moins élaboré du contenunseignement (situ

entre I'action et le concept ( y est sous jacet

VI.2-L es entretiens autocorrontation et autoconfrontation croisée (cf annexe z

Résultats quantitatifs :
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M logique interaction

Graphe 7 fréquence deunités de sens et logique d'implicatic

Au cours des dretiens diutoconfrontation et d’autoconfrontationroisée, nous avor
répartis les énoncés des egnants sur deux logiques d’act: celles i étaient réféies a
une intention stable, identble et sous jacente, et celles gelevaiert davantage de

l'interaction, improvisée, alétoire et imprévu

Nous avons constaté que lactions des enseignants, I'organisation Gpaces et surtout |
contenus techniques étaieronvoqués dans le rstre des intentions sles. Par contre, |
explications, la différeciation et les contenus repérétaient emprurés a I'occasion des
implications dans lesteradions. Ce qui est intéressant, c’est deemnoque la nature de
contenus aine implication <r la distribution des énont: ce n'est quelans lesinteractions
observées que les enseign. formulent des contenus termesde repers, alors que dans |
phases plus structurées et /ues, la formulation est essentiellement tique

Résultats qualitatifs :
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Graphique 8 : les contraintes explicatives

Ces résultats nous indiqu que cing registres sont convoqués pis enseignants po
expliquer pourguoi ils inteiennent de telle ou telle maniére. Le faiur temporel est ur
préoccupation importante, ais c’est surtout le contexte d’interventiqui semble avoir la
plus grande influence sur lénteractions produite52% des énoncés piuits y font allusion
Nous noterons également ¢ 16% des réponses ont recours aux cons de 'activité.

B compensation
inverse

5,55

\

M covariation

55,55 .
logique du
décours
temporel

B supplémentarité

Graphique 9 : explications des transitions

Le graphique Drésente les 'sultats des explications fournies par les (gnants au regard
leur changement d’intervenn (du verbal au gestuel par exemple). b remarguerons qt
parmi les sept hypothésesandues, quatre sont réforiées et une n’éitapas prévu : celle
relative ala supplémentarité?armi elles, la logique du décours tempoomine

Discussion:
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Ces entretiens dans leur ensemble ont permis dderégée les enseignants semblent
distribuer les contenus explicatifs selon deuxstegs : un registre qui sous-tend une logique
de fonctionnement habituel et un registre qui dend un fonctionnement plus interactif. La
répartition semble logique avec le critére orgaisadans le fonctionnement habituel et celui
des explications dominante dans les phases initeggraphe 4). Ce qui nous intéresse, c’est
la faible dissonance entre les habitus d’actiole®principes d’équité, équitablement répartis
sur les deux registres. Ceci montre immédiatemeat’ggir enseignant est a la fois lié a des
prévisions mais aussi a des adaptations, maisrégateque le souci d’étre juste avec tous les
éléves constitue une permanence de cet agir piofess. Il en constitue une contrainte a
prendre en compte pour expliquer la logique descudations entre les canaux de
communications. Notre hypothése de travail se iecgitte stade de I'analyse.

En outre, on remarquera que la conception des masita transmettre se modifie entre le
moment de I'entretien ante ou ils sont définis candes éléments a construire associant
concept et principe a la consigne d’action, etntesnents d’interventions : nous serions sur
des actions techniques a réaliser en logique diarplan et sur des principes a comprendre en
phase d’interaction. Ceci est conforté par la logigexplicative qui est dominante en
interaction ainsi que par la prise en compte delif@erenciation. Ainsi les éléments de
conclusion de I'entretien ante se trouvent confop@r les entretiens post.

Du point de vue discursif, il est intéressant destater que les enseignants reconnaissent que
la logique qui préside a la mise en articulatiors d®naux de communication serait
temporelle, et que la question du niveau des élswdsau coeur des alternances codiques.
Mais par ailleurs, on voit aussi que les élémemgsigues du contexte d’intervention sont
pointés comme les plus importantes contraintes.

Conclusion :

Il est mis en évidence que les enseignants sosc@nis qu’un certain nombre de contraintes
pésent effectivement sur I'enchainement des cadauwommunication dans l'interaction : le
niveau des éleves, le temps d'intervention et letedxde d’intervention. Il est aussi juste de
conclure que le niveau de formulation de ce qui easteigné, c’est-a-dire les contenus
d’enseignement, évolue entre les moments ou ils énaohcés et le moment ou ils sont
enseigneés. Nous pensons que ce changement de &ionwd une incidence sur les transitions
codiques. Elle devrait impacter sur la gestion dwnt@t didactique différentiel, la
chronogénese et la topogénese.

Enfin il nous faudra vérifier si la logique des risétions codiques expliquée par les
enseignants est effective : les transitions sdas-@rganisées sur la temporalité ? Sur le mode
de compensation inverse ?...

VI.3-Les entretiens avec les éléves :

Résultats: Ces entretiens ont eu lieu dans un espace ouverit &té recueillis « a chaud »,
avec le souci de ne pas les perturber dans leuanscés, le respect de leur disponibilité et
l'autorisation mutuelle de I'enseignant et des déléves : un de niveau 1 et un de niveau 3.
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Le recueil des données c’est donc fait a la maemrégistrement audio rebutant les deux
protagonistes et la clarté de I'enregistrement naiiypas été la meilleure compte tenu de
I'espace indiqué. Trois questions de fond ont bt&dées :

Au cours de cette lecon, I'enseignant vous donrsecdasignes avec des mots, parfois avec
des gestes, parfois avec les deux...est-ce qu’illy mode d’intervention qui te conviens plus
qu’un autre ?

Y -a- t- il des moments ou tu ne comprends pasued’gnseignant te demande ?

Es-tu géné ou perturbé lorsque l'enseignant passdaddémonstration a la parole ou
linverse ?

Les résultats qualitatifs de ces entretiens trétshont révélé que I'éleve de niveau 1 renvoie
les difficultés de compréhension a I'espace aquatigou I'on entend pas » et ou les autres
« interferent », et manifeste une satisfaction a Venseignant se déplacer jusqu’a lui et
démontrer «le geste concret ». Ce geste est mangume une explication de complément.
Quant aux transitions codiques, il est « peut géree ».

L’éléve de niveau 3 ne manifeste aucun problénmagitpar compréhension de petits gestes
simples, « comme a I'entrainement » mais a besadsaditer pour étre sir car « on n’'est
guand méme pas a I'entrainement ».

Discussion: L'éleve de niveau 1 a besoin de recouper lexinations et de répétitions voire
de complémentation de consignes. Il lui faut deeldondance. Dans cette redondance, il
percoit peut étre une géne dans les changememiglaitation des canaux de communication
par I'enseignant. Il fait allusion au contexte digsion des messages (démontrer le geste
concret). L’éleve de niveau 3 semble indifférentx azanaux de communication mais
manifeste le souci de se conformer au cadre seol8ians doute la logique de directivité
empruntée par son enseignant y induit-elle. Ce egii sir en revanche, c’est que la
communication est attendue par l'un et moins pautte. Alors dans cette attente
différentielle, comment I'enseignant délivre un @mt différencié a tous ? Nous espérons
obtenir des réponses dans l'analyse des séqueiaées v

VI.4- Les séquences Videéo :
VI.4.1- Résultats d’étape 1 : caractérisation des canauxeccommunication :
Caractérisation globale de I'articulation des canaw de communication dans les classes :

A-Ensemble des occurrences des canaux de commuonicis deux enseignants sur les trois
lecons prises en vidéo :

Il apparait que sur 'ensemble des enregistreméntanal de communication verbal domine
largement avec 37,04 % des occurrences d’'interacbocmunicationnelles produites par
'enseignant; ensuite vient le canal de la gestumdverbale avec 28,68% des occurrences
(graphique 10).




% occurrences

o
<
:|||

=R N
ouo
L.l
{\\

W % occurences

i«

Graphque 1(: répartition des canaux de communication

Les silences et les déplacents sont utilisés de tagcon sensibleméquvalente (16.22% ¢
17.21%). Par contre, il rest de ces premiers résultats que la gestibrute est quasime
absente des productions eignantes (0.49¢. Ainsi il semble se deiinerune hiérarchie
d’emprunt dans les cana de communicatior: le verbal/le coverbal/le silence et le

déplacements. Le recours écriture est tres faibl

B-Ensemble du temps consé a chacun des canaux pour les deux enants sur les tro

lecons d’apprentissage films :

Tableau 3 temps et durée menne selolla nature des interventions

Temps total L 123 % durée moyenne

Coverbal

2137 20,96 12,21
Verbal

3860 37,86 17,07
Gestuel

28 0,27 9,33

Silence/pause

1569 15,39 15,841
Déplacement 1975 19,37 18,8
Ecriture 625 6,13 312,5
Total 10194 100

La lecture des données latives au temps totaconsacré achacin des canaux (
communication par les dewnseignants sur I'ensemble de trois leconpprentissage lais:
apparaitre une dominantezrbale 37.86%) puis coverbale (20.969 Les déplacemer




occupent 19.37% du tempsnteraction et Is silences en occupent 15%. | semblerait que
la logique hiérarchique rerée au cours de la premiere analyse es occurrences sc
confirmée pales données :latives aux durées des interventi Les résultats relatifs a la
durée moyenne des interveons, c'es-a-dire la durée tola des intervations relatives un
canal divisée par le nomb d’occurrenc de ce méme canal, fait clement resurgir un
eéquipartition des durées chacun des canaux de munication. Autrement dit, su
'ensemble des données gnous avons pu recueillir, il semble qus enseignants d’EF
consacrent apeu pres le méme temps par intervention quelllue soit la natur
communicationnelle engag. Dans le détail, la durée des intervent en communicatio
verbale est un peu plus loJe que les autres avec 17,07 secondesinité d’intervention
contre 1221 secondes pour canal de la gestuelle coverb Enfin, il apparait également qt
les déplacements ont unerée moyenne de 18.8 secondes par ure qui, lorsqu I'on
reporte cette valeur a la vai des occurrences relevées précédemnconfirmel’idée que
les déplacements occupente place importante dans I'agir enseign

Globalement, ces premies données ns annoncent que les ges seu sont trés
occasionnels voire inexistt dans le processus de transmission, les siences et les
déplacements sont @rendre en compte pour situer les actes de munication car ils
constituent seux deux plusi’'un tiers du temps de la lecon (34.76% enfin que le cani
verbal domine pour interagavec les éleves dans un milieu atpriori, il auraitl été attendu
plus de communication a dage faible et parta, ou construit avec leéléves pour se fai
comprendre avec économite temp, plus particulieremerdavec éconoiie du temps d’arrét
de la moticité nécesaire pour apprendre (recommandatioi des documents
d’accompagnement des prammes d’'EPS

C-Ensemble des directions atives aux enchainements des canaux dimunication pou
les deux enseignants sur leois lecons d’apprentissage film :
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Graphijue 11: direction des transitions codiques en poutage




Les relevés sur les trois leas d’apprentissage et sur les deux ensets affichent que de
directions d’enchainement différents canaux de communication solivilégiées. En effet
23.48%des articulations caernent le passage du canal verbal au ccoverbal et 12.329
du canal coverbal au canaxrba ; ce qui indique que ces deux canaont trés étroitemel
exploités par les enseignardans leur transmission de contentsque otcupat plus du tiers
des directions entreprisesnsuite nous avons des directions qui sinent les 10% de
occurrences avec le passidu silence au verbal (11.74%) le passdu déplacement ¢
verbal et au coverbal (9.19 et le passage du déplacement arbal (841%). Ces données
nous font observer que pre’un tiers des changements de mode demunication ont liet
en étant associés ou a desnces, ou a des déplacements de I'enseigt. Ces deux critére
sont donc pertinents pour tre étude Les dones relevées sur le tahu présenté laisse
aussi émerger que les "ections associées déplacen-verbal, déplacemer-verbal-
coverbal, et verbal coverhl ou coverbal — verbal représentent plds la moitié des
occurrences (53.4%).

Caractérisation conparée ce I'articulation des canaux de communicdon dans les
classes :

A-Occurrences comparéess deux enseignants sur I'ensemble des I
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Graphique 12 occurrences comparées entre les deux enseig
(exprimées en pourcentage)

L’analysecomparée des de enseignants et surtout de leur stratégie ervention révéele qu
tous les deux donnenine prorité dans l'intervention aux conduites vales (respectiveme
39.07% et 35.06%). Pour lkdeux enseignants, le second canal de cinicaton engagé en
terme de nombre d’empruest celui de la gestuelle coverbale ou ssocie au verbe 1
certain nombre de gestes e avec une occurrence significative 26.8xour I'un et 30.51%
pour l'autre. Les deux ensinants utilisent de fagon strictent équivaente le recours at
déplacements et aux silend16.2 % et 17.2%) ce qui hous permet d’juer que ce sont d




registres de I'agir enseignant qui doivent conetitune culture professionnelle particuliere.
Reste a déterminer si elle est dépendante devitéctupport des enseignements (la natation)
ou s’il s'agit d’'une construction professionnellpésifique a I'enseignement de I'Eps
indépendamment de I'apsa support. Enfin nous remeaogs que les gestes bruts sont utilisés
gue chez I'un des deux enseignants, avec la paatitulde trois gestes sur trois lecons de
cinquante minutes, ce qui peut étre considéré copenereprésentatif d’un veéritable critére
d’intervention de I'enseignant, dans ce cas precis.

B-Ensemble du temps consacré a chacun des canaughzmum des deux enseignants sur les
trois lecons d’apprentissage enregistrées :

Tableau 4 : Analyse comparée des temporalités

enseignant 1 Enseignant 2
Temps en % durée moy Temps en % durée mpy
coverbal 20,01 13,04 21,98 11,48
verbal 41,02 18,36 34,46 15,67
gestuel 0 0,57 9,33

silence/pausg 11,58 12,489 19,48 19,14
déplacement 15,54 15,78 23,49 21,77

ecriture 11,83 312,5 0 0

100 100

Le premier constat nous indique que I'écriture préeducoup de temps sur linteraction

didactique puisque la durée moyenne par unité diwence de I'évenement est 20 fois

supérieure aux autres canaux. L’enseignant quiene donc pas hypothéquer son interaction
avec les éleves devra user de stratégie partieul@ur avoir recours a ce mode de
transmission, qui peut aussi en expliquer la bassgience. Il apparait en second lieu que le
canal verbal reste temporellement le plus explo#e,que le canal silencieux a autant
d’'importance temporelle que le canal coverbal. Urerprétation possible serait de penser
gue le temps accordé a la fonction d’observatiorcainal silencieux est déterminant. La

comparaison entre les deux groupes de donnéeapia#raitre également que les temps de
déplacement sont dans les deux cas tres légeresupatieurs aux temps de silences ; on
pourrait penser que les deux actions sont corrélées

On remarque également que les écarts de tempslerdamal verbal et coverbal sont aussi
significatifs que les écarts d’occurrences. Lesixderiteres convergent: le canal de
communication verbal est plus souvent utilisé ey aonsacre également plus de temps.

C-Ensemble des directions relatives aux enchainent&gscanaux de communication pour
chacun des deux enseignants sur les trois lecappEntissage filmées :

L’analyse comparative des directions relatives elingements de canal de communication,
rapportées en annexe 1, nous montre que pour leseteseignants, nous avons des registres




de directions assez fortement marqués : nous alemsfois plus de « verbal —coverbal » que
de « coverbal verbal » ; si on I'associe aux ttéomss « déplacement —verbal-coverbal » nous
obtenons un tiers des changements de direction ldansanaux de communication, parmi

plus de 25 possibilités envisageables. Deux aufirestions semblent importantes chez les
deux enseignants : « déplacement verbal » et @alkddplacement » avec plus de 6.58% et
dépassant les 10% chez I'un d’entre eux.

Caractérisation dynamique de larticulation des camaux de communication dans les
classes :

Il s’agit ici d’étudier I'évolution au cours desois lecons successives des différents critéres
étudiés ; I'enjeu étant de déterminer si une pasg articulations repérées se stabilise d’'une
lecon a l'autre ou si au contraire, chaque lecaétrein caractére singulier qui rendrait les

articulations des canaux de communications aléspir indéterminés » et « autonomes »
autrement dit situationnels. Cette étude sera didytlus intéressante que complétée par les
entretiens d’autoconfrontation et autoconfrontaticnoisée visant a rendre compte des

déterminants qui ont orienté I'enseignant en caetggrs tel ou tel canal communicationnel.

A-Evolution des occurrences au cours des lecons ssiges et par enseignant (cf annexe 4):
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Graphique 13 : évolution des occurrences E1 Graphique 14 : évolution des occurrences E2

Pour I'enseignant 1, les données nous indiquentiegidéplacements sont stables (réduction
minime). En revanche, les silences diminuent derfages importante. Tout ce passe comme
si au fil des lecons, la nécessité de se déplaemredre mais I'observation devient moins
utile. On constate une évolution contrastée deawamerbaux et coverbaux, fonctionnant en
compensation inverse, avec une stabilisation dgé#i en lecon 3 entre les deux. Le
déséquilibre initial cede la place a un équiliboslique. Nous vérifierons chez le second




enseignant cette donnée, mais on peut s’intergigaatte évolution est due a une construction
de l'intervention in situ ou si elle est due au neminde la lecon dans le cycle voire au theme
de la legon.

Pour I'enseignant 2, le déséquilibre initial egldibre terminal entre canal verbal et coverbal
est repéré a nouveau. C’est une construction emscdintervention qui explique ces
variations. Le geste disparait, le déplacemenegtsilences restent relativement équilibrés
entre eux avec une augmentation d’occurrence deri?% L1 et L3. Cet enseighant ne fait
pas apparaitre de réduction dans l'utilisation doat silencieux comme E1.Un regard porté
sur L2 montre que l'augmentation des occurrencesdéplacement a impacté sur les
occurrences de gestuelles coverbales ; tout ce gassme si le déplacement hypotheque le
recours a I'action qui accompagne le verbe cheerstignant.

L’ensemble des données relatives aux deux ensdfgnans indiquent une réduction d’écart
entre les occurrences verbales et les occurrercksgestuelle coverbale. Cette stabilité au fil
des lecons sera a ré explorer pour identifier keede de cette évolution sur une observation
plus étendue ( 6 ou 7 legons)

B-Evolutions des temporalités concédées aux canawomenunication au cours des lecons
successives et par enseignant (cf annexe 5) :

Chez l'enseignant 1, sur I'ensemble des canaux, rexms une durée moyenne par
intervention qui est en augmentation sauf poualeatcoverbal qui se stabilise.

Chez I'enseignant 2, au fil des lecons, la duréganpne du canal verbal diminue, celle du
coverbal augmente, les silences et les déplacenoantdes durées moyennes relativement
stables. Les données ne sont pas similaires aveErElevanche associée aux occurrences,
nous obtenons pour le canal verbal le phénoménesevehez E1: la diminution des
occurrences verbales est associée a une dimindgola durée de ces interventions et la
stabilité des occurrences coverbales est associd®e 2augmentation de la durée de leur
utilisation.

C-Evolution des directions au cours des lecons ssoeset par enseignant (cf annexe 6) :

Pour I'enseignant 1, le tableau de données en anhewus indique que la transition observer
et intervenir verbalement diminue au fil des lecuur céder la place au déplacement
intervention verbale. La transition parler puisqsér avec des gestes devient le schéma de
communication essentiel. Le déplacement, suivi'idéetvention verbale puis du coverbal
stabilise et renforce ce schéma. Enfin, prendréeemps d’observation apres un déplacement
semble étre substitué par se déplacer pour intergeactement.

Pour I'enseignant 2, le tableau de données présenédnexe 4 nous indique que observer et
intervenir verbalement tend & augmenter entre LW12gbour ensuite se stabiliser entre L2 et

L3; au fil des lecons, cette augmentation c’esiefau détriment des déplacements avec
intervention verbale. Parler puis préciser avecgistes se stabilise pour devenir le schéma
de communication essentiel. Le déplacement, suiVirdervention verbale puis du coverbal




se stabilise et renforce ce schéma dans un praemgss, pour ensuite diminuer de facon
suffisamment représentative et s’autonomiser wsalu verbal-coverbal. Le déplacement ne
serait plus l'initiateur des transitions verbal-edval. Enfin, prendre un temps d’observation
aprés un déplacement semble étre également un sahérse stabilise dans l'interaction avec
les éleves de cette classe.

Discussion d'étape 1

La premiére remarque sur les occurrences serailidlier qu’il n’y a pas de correspondance
entre les annonces faites sur des articulationsdes langagiers et ce que les données nous
révéelent. C’est donc une nouvelle fois que ce quialise dans cet espace précis échappe a la
conscience de I'enseignant. Le faible pourcentelgit a I'écriture mérite d’étre interrogé : il
peut en effet s’expliquer au regard deux argumelgspremier est temporel et reléve d’'un
choix judicieux de I'enseignant d’y avoir recour&st peu de fois pour optimiser le temps de
pratique : la présentation des éléments sur urdabimposerait aux éleves de lire, ce qui
risque de se faire au détriment du processus dagipsage moteur car le contexte de lecture
attentive ne peut se faire dans I'eau. Le second'@slre organisationnel : un seul tableau est
disponible en conséquence de quoi la différengiataigée dans les classes imposerait
beaucoup d'écriture de la part de I'enseignant desqufait au détriment de l'interaction
directe avec la classe au moment de la créatior Ildlambiance » initiale, ainsi qu’une
activité de déchiffrage de la part de I'éleve pol@ntifier ce qui reléve de ses contenus et non
des contenus de son camarade. Ces éléments d’arguime sont confortés au cours de
I'entretien d’autoconfrontation voire d’autoconftation croisée, puisque I'on a une priorité a
I'action qui est visée en terme de permanence iotemlle : « action, action, action... ».

Ce qui est surprenant sur les données relativesdarees, c’est que la durée moyenne des
silences demeure plus élevée que celle de la dlestawerbale. Il est donc juste de penser
gue les enseignants consacrent plus de temps avebsgu'a intervenir en gestuelle
coverbale, méme si les deux actions font partibad@ professionnel (Alin et Wallian 2010).
Nous avons volontairement enlevé de l'analyse coatpa le temps moyen consacré a
I'écriture pour deux raisons principales : d’'unetpee n’est pas un canal commun aux deux
enseignants, et d’autre part, lorsque I'enseiggarit, cela prend beaucoup plus de temps que
le langage parlé et dans le méme temps, la steatBécriture a lieu en une seule place en
début de séance pour ne plus avoir a revenir sauhamp communicationnel qu’a I'occasion
de rappel de consignes.

Les directions des transitions se décrivent cominhessnterventions verbales ou coverbales
étaient précédées d’une action préalable de I'gnaati : un déplacement pour mieux se faire
entendre ou voir, ce qui sera confirmé par les eietts d’'autoconfrontation et
d’autoconfrontation croisée, ou bien un silencetidéssans doute a mieux analyser la
conduite de ou des éléeves en activité d'appremtissdin de mieux intervenir. Au regard de
nos définitions et du cadre théorique, il appagai le déplacement de I'enseignant peut étre
de nature a révéler une fonction bien particuliestle d’atténuer le plus possible I'écart de
contexte entre un lieu de production d’'une élocutiarplus largement d’'une communication
et son lieu de réception. Une étude ultérieure nagumontrer s'’il s’agit d’'un effet du au
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contexte d’enseignement de l'apsa support des afggages ; on peut aussi penser gqu'l
s’agit d’'un effet propre a I'enseignement de lecigine EPS. Il apparait donc que bien au-

dela de sa fonction proxémique avec son effet 'snghgement de I'éléve, le déplacement
revétirait une seconde fonction celle de réductlea écarts de contexte entre production et
réception du message d’apprentissage et de cedriit une action utile a la gestion du

trilogue dans le cadre d’'un contrat didactiqueédéhtiel.

Notre hypothése de travail sur I'articulation enlige différents canaux de communication
prend forme; on peut caractériser une forme duldtion trés présente chez ces deux
enseignants : le déplacement articulé avec le Verbaméme articulé avec le coverbal.

Graphique 15 : articulation codique modélisée

Les séries de données de cette étape 1 nous fdetmega remarquer que les déplacements
sont davantage utilisés a des fins de communicg8at1%) qu’a des fins d’organiser une
meilleure observation pour I'enseignant, méme be @ n’est pas negligeable (6.45%). Ceci
traduit sans doute I'expertise enseignante quirebsemultanément a d’autres actions et rend
'enseignant capable d’intervenir pertinemment #&8 éléves sans consacrer un temps
exclusif a cette activité d’observation. Il selaitéressant de comparer avec des enseignants
novices dans le métier et dans l'activité pour méteer la stratégie déployée relative a
l'articulation déplacement/pause qui serait alors marqueur de progres en science de
l'intervention dans les apsa.

De méme il apparait que les interventions sur lelende la gestuelle coverbale nécessitent
une pause immeédiatement consécutive de facon phgsidnte (5% des cas) que le mode
verbal qui n’en nécessite aucune (0.19%) puisqlyila qu’un seul cas sur 'ensemble de tous
le corpus de données. Ceci pourrait révéler quée cgéstuelle coverbale exige une

mobilisation importante des ressources attentideselélectives, exécutives et vigilante de
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'enseignant, qui impliqgue de sa part la nécessi¢é recalibrer la scene globale des
enseignement/apprentissage en cours et de lewsdtibns apres ce type d’intervention.
Former les enseignants a ce canal de communicatioles gestes sont accompagnés des
verbes pourrait donc étre porteur afin de rédugtéecpériode réfractaire « d’indisponibilité »
de I'enseignant post intervention et sans doutenamger |'efficacité de ces interventions
immédiatement consécutives.

Les constats sur I'analyse comparée des occurr@mmcssamenent a dire que Il'utilisation de
la communication verbale dans cet enseignemenaisad détriment de la communication
basée sur une gestuelle coverbale. La caracténsddi I'articulation des différents canaux de
communication semble donc s’organiser sur un magdeampensation inverse : plus on a
recours a I'un, moins on a recours a l'autre. Ledfres parlent d’eux-mémes : la part de
changement n’est pas imputable aux silences eadéplents mais s’organise bien entre les
deux registres verbal et coverbal. Chez le premnseignant, nous avons dans le registre
verbal 39.07% contre 26.82% pour le coverbal. Geegecond, 35.06% et 30.07%. Nous
obtenons donc le méme écart par registre (4 pomtEs de facon inversée. L'analyse
comparée des temps passés sur les canaux de caratians conforte l'analyse des
occurrences : le canal de communication verbalpks souvent utilisé et on y consacre
egalement plus de temps. Cette organisation peeridoit étre interrogée, puisque I'on
pourrait penser que les éléves davantage réceptxfsnstructions verbales sont favorisés. La
construction du curriculum réel se réaliserait tiesalroit. Elle stabilise en tout cas ce qui a
été annoncé par les deux enseignants sur les piéleves dans les entretiens anté. En
revanche, on pourrait indiquer que la charge sémipse gestuelles coverbales est telle
gu’elles nécessiteraient moins d’emprunt et moiegainps. L'analyse comparée des deux
enseignants et I'analyse globale faite précédemmese contredisent pas mais se completent
donc.

L’analyse comparée des directions des transitiodggoes se stabilisant autour de directions
phares (verbal coverbal ; coverbal verbal ; déplere verbal coverbal) nous inciterait a
penser qu’il s'agit la d’'une organisation dans lstipm des canaux de communication
relevant d’'une construction professionnelle typigiies qu’'une co-construction puisque nous
avons les mémes éléments pour les deux enseigiantevanche, nous nous apercevons que
les directions pause-verbal occupent une placedfrenciée : 12.94% chez I'enseignant 1
contre 5.76% chez le second. Ici, il apparait d®etieclaire que c’est une stratégie construite
in situ par I'enseignant dans sa classe avec éagglde cette classe |a ; il s’agit donc d’'une co
construction induite entre activité des éleves etiviié de I'enseignant. L'entretien
d’autoconfrontation confirme cette analyse puisdiemseignant 1 favorise le nombre
d’observation car il privilegie I'action des éleveispréfere différer le moment et le temps de
ces interventions verbales : « parler le moins iptes®t les laisser agir le plus possible » ;
« action action action ». Avouons que ces intestip@dagogiques sont contradictoires avec
nos données (décalage entre le dire et le fairejuceenforce cette idée que cette logique
articulaire des canaux de communication n'est pagiére plan. Cette contradiction peut
également n'étre que la traduction de cet espatsftentre d’'un coté un temps limité de
pratigue et des injonctions institutionnelles earigle un niveau de production motrice
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certifiable (bac). La chronogenéese est ici a I'ceuet expliquerait la mésogénése : les
systemes langagiers sont manipulés et interchahayés le but de faire avancer le savoir de
'éleve. Un type d'éleve se trouve privilégié : wiefui arrive & comprendre les mots dans
'eau ! La topogénése en est donc induite.

Chez l'enseignant 2, on constate une équiproportiotne les directions silence-verbal et
silence-coverbal ; ceci pourrait nous autorisereaspr qu’il n’y a pas a priori de structure
préconstruite ou privilégiée d’engagement du catelcommunication aprés une phase
d’observation. On peut alors s’interroger si langiion entre une phase d’observation et le
canal de communication qui va suivre est dépendana situation d’interaction. Ce qui est
sdr, c’est que la somme pause —verbal et pauseb@dahez les deux enseignants est presque
identique (14.5 chez E1 et 11.1 chez E2) tout antétisproportionnée chez 'un et pas chez
'autre. C’est donc que nous avons la un schémeodgpensation inverse qui lie les deux
transitions codiques : plus on utilise une directimoins on utilise l'autre et inversement.

Les données sur I'évolution des occurrences, mstaiié un déséquilibre initial et un
équilibre terminal entre canal verbal et coverlepléré chez les deux enseignants nous laisse
penser que c’est une construction en cours d’ietégron qui expliqgue ces variations. Ces
évolutions d’'une legon a l'autre traduisent entaifee adaptation des interventions qui étaient
annoncées comme des principes irréductibles eetems ante. On peut également supposer
gue c’est le théme de lecon qui est modifié, etdquic modifie en retour I'organisation des
interventions et impacte sur la distribution ettémporalité des canaux. Ces hypothéses
traduisent que I'évolution des occurrences n'estcdmas un critére d’analyse suffisant pour
rendre compte de I'évolution de l'agir enseignanhsdaa classe. Les données sur les
évolutions temporelles nous indiquent que tout ces@aci comme si I'enseignant pouvait
améliorer I'exploitation temporelle de chaque caswlf pour le coverbal. A moins que I'on
ne considére gu’au contraire, la charge sémiqueadal coverbal est plus importante que les
autres et que c’est pour cette raison qu’il estilmmataugmenter son temps d’emprunt. Cet
enseignant emprunte donc plus le coverbal au §leleseignements tout en en stabilisant la
durée d’exploitation alors que pour le verbal (amse les déplacements et les silences) il
diminue les occurrences tout en augmentant la ddese exploitations. Occurrence et
temporalité moyenne semblent étre deux indicatém@ortants qui se compléetent dans
'analyse de I'intervention. Chez E2, la diminutides occurrences verbales est associée a une
diminution de la durée de ces interventions ettébikté des occurrences coverbales est
associée a une augmentation de la durée de Idigatitn. Ces phénoménes pourraient
signifier que pour E2, il s’est construit un codeverbal avec les éleves permettant a
'enseignant d’économiser son temps de parole. Nmmstatons que l'augmentation des
déplacements et des silences est associee a uneemtagon de la durée moyenne pour
chacun d’eux. C’est l'inverse chez E1. Ces donméesradictoires nous interpellent pour la
suite de I'étude, et le recours a I'analyse de l'étvon de la direction des transitions codiques
s’avere a ce stade nécessaire.

L’analyse de I'évolution des directions semble dqudir que I'observation devient au cours
des lecons intégrée a la fonction de déplacemest EA. Cette opération d’'intégration est a
interroger puisque évolutive d’'une lecon a l'awfers que I'enseignant est expérimente, et
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dans I'enseignement et dans I'activité. Ce semitcdune compétence se construisant in situ
et a reconstruire avec chaque classe et a chagongeshant d’activité. Chez E2, on peut oser
une interprétation basée sur lidée que la stratétjintervention c’est modifiée dans
l'interaction avec le groupe classe. En effet de 1a8%% (déplacement-verbal), c’est un
contraste de changement radical de démarche, peussocié aussi a une volonté de mieux
observer ses éléves. Cette hypothése est confsim@m regarde les observations induisant
le canal coverbal : ces transitions augmentent aigsficativement entre L1 et L3 (de 1.8%
a 6.5%) La fonction d’observation neutralise iclleau déplacement-intervention verbale.
D’ailleurs, la fonction d’observation est souvensenen avant dans les entretiens post. Nous
constatons aussi que l'augmentation du taux dectéhre ne s’accompagne pas forcement
d'une baisse dans un autre registre directionnglis ns’accompagne au contraire d’une
augmentation également. Les articulations sont dmuenises au schéme de covariation de
magnitude, puisque les différents registres semld@mrichir mutuellement au lieu de se
faire concurrence.

La certitude a I'issue de ces éléments discutéguesinous avons de fagon trées nette mis en
evidence que le modele de communication en présaaeg 'interaction didactique est de
type orchestrale (Winkin, 2000) qui ne se résungedla transmission d’'un message mais qui
véhicule un ensemble complexe et cohérent d’'inftions.

Conclusion d’étape 1 :

Au cours de cette premiere étape nous pouvons uadigue la gestion du contrat de
communication dans le contrat didactique est céraeible : le geste isolé ne se manifeste
pratiguement pas en interaction, contrairement queepensent et comment pensent agir les
enseignants. On peut ainsi annoncer qu’aucun codenk s’est installé permettant a
'enseignant comme a I'éléve d’interagir uniguemawec ce registre symbolique. De plus il
existe une hiérarchie dans I'emprunt des canauxca@®munication: V-COV-S-D est
privilégié et le recours a I'écriture est évité @rturrence et en temporalité. La logique du
trilogue (Leutenegger, 2002) est donc qualitativeinocaractérisable. Par contre la temporalité
moyenne par nature d’intervention reste équilibr@éme si les transitions entre canaux de
communication sont organisées en privilégiantitatation V-COV suivi de COV-V et D-V-
COV. Cette donnée guantitative pondere le résqgliatitatif ol nous étions enclins a penser
gue certains éléves (ceux qui seraient sur des litesdaerbales d’apprentissage) auraient été
privilégiés. Le mode d’organisation V-COV s’orclresén compensation inverse ainsi que les
transitions S-COV et S-V. Pourtant, la pertinenae \d comme canal de transmission
privilégié est mise en cause dans cette apsaqiegpar les enseignants. Ils veulent intervenir
le moins possible et laisser agir les éleves. @eat que leur démarche est donc modifiée au
regard de contraintes externes et plus particatiers au regard de la conduite de leurs éleves
qui ne réalisent pas les apprentissages. Notrendecbypothése dessine ici ses premiéres
frontieres. De méme, le recours a la gestuelle rbae semble colteuse en allocation de
ressources attentionnelles pour I'enseignant cggui générer des ruptures dans le contrat
didactique, rupture qui vont instituer un nouveauntrat. Les transitions codiques et leur
architecture se modifient au fil des lecons, ce wmest pas neutre dans les interactions
didactiques. D’'une lecon a l'autre, les canaux a®rmunications V et COV aspirent a étre
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utilisés de facon de plus en plus équilibrée. Clez enseignant, I'optimisation de
l'exploitation temporelle du canal coverbal Iui pet de réduire/économiser
significativement son temps de parole (dont laipenice est discutable) et nous assistons
aussi a des phénoménes d'intégration de fonctiom danal par un autre : I'observation
s’integre au déplacement. C’est donc que la compét@a se déplacer en observant ne se
construit pas indépendamment du contexte d’intefmentais se réélabore avec chaque
classe et a chaque changement d’apsa. Elle deurenndicateur de la continuité des
interactions entre I'enseignant et ses élevesareldpméme, un indicateur d’une coconstrution
des rapports de communication et de transmissiceigmant/éleve donc du maintien du
contrat didactique. En revanche, nous avons puta@mnsgue lorsqu’une direction manquait
de pertinence (sans doute au regard du progrééléless) elle était abandonnée au profit de
direction moins intégrative. Déplacement-interventi..observation-intervention). Cette
évolution traduit en partie une gestion recherctiéecontrat didactique différentiel, ou le
produit des interactions avec les éléves pilotetriassitions codiques plus que les savoirs
professionnels prescriptifs.

In fine, 'ensemble de ces données convergent déuoiler que les enseignants procedent
d’'une rétro genese sémiotique, c’est-a-dire fomctemt en utilisant le canal le plus abstrait v
pour revenir a des canaux plus concret par la enseu de geste et du corps sous l'effet des
conduites d’apprentissage des éléves.

VI.4.2Résultats d’étape 2 : influence du moment didactigel sur la I'articulation des
canaux de communication et sur leur dynamique:

Influence globale du moment didactique sur la caraérisation des canaux de
communication

A-Ensemble des occurrences des canaux de communiai® deux enseignants sur les
temps didactiques au cours des trois lecons d’'apipsages :

Ces premiers résultats (cf annexe 7) rendent coamel’analyse des transitions codiques
chez l'enseignant, au-dela de leurs évolutions aursc de Il'action, au-dela de leur
caractérisation a I'échelle d'une lecon se diseiiiude fagcon particuliere en fonction des
moments didactiques (Sensevy, 2008). Pour I'ensenidd deux enseignants, on constate que
les actions de déplacements initiant les interastisont dominantes au moment de la
dévolution (35%), que les silences dominent dasspleases de régulations (36%), que les
interactions verbales sont plus importantes au mordes régulations que dans toutes les
autres phases didactiques ( 32.5%), et que la diestoverbale est plus utilisées dans les
phases de définitions.
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Graphique 1 : occurrences et moments didactiques

Si I'on apparie la catégori verbal et coverbal, on remarquera qu au moment de |
dévolutionet de linstitutiomalisation nous obtenons des intenons Joportionnellemer
équivalentes, entre régulati et définition, il apparait uschemelde comgensation inverse q
se précise au regard des dusions du chapitre : en effet, en phase (définition, 26% de
activités verbales y sont reiupées contre 38.5% de coverbal et en p de régulation, c’e
32% des activités verbaleui y son consacrées contre 23 % en cdal. On remarquera
aussi que les moments évolution et régulation absorbent de:on équivalente le
déplacements et les silencautour de 35%

Les gestes quanteux sont tus localisés sur le temps de dévolu

B-Distribution sur les momes didactiques de Insemble du temps con:ré a chacun d
canaux pour les deux enseants sur les trois legons d’apprentissage ‘e« :

Nous constaterons au regedes données du graphique G6e le tempsaccordé aux cana
de communication se difféncie également en fonction du moment ctique. En phase ¢
définition, nous avons 34.4du temps consacré au canal verbal, et 5 au canal coverbe
Nous obtenons donc un édore relatif dans ces deux canaux de comicatior au cours de
cette phaseCette distributyn des temporalités évolue durant le nent de dévolutio
puisque 28.3% du temps ¢accordé au déplacement, 25.5 % au cverbal et 19.5% a
canal silencieux contre 9%n phase de définition. Le ca coverbal rest lui utilisé qu’
hauteur de 13%. En phade régulation, nous assistor une reprise der dominante verbal
etcoverbale ( 38.6% et 23.5) et ¢ un équilibre temporel entre déplacent et silences (17
19%) qui va se maintenir awours de la phase suivante d’institutionnalon
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Graphique 1 : temporalité et moment didactique

Au cours de ce dernier moint didactique, nous noterons accroissemnt de temps accort
au canal verbal (41.3%) en maintien dans la dui des intervention coverbales 5%).
Nous constatons donc q larticulatior des canaux de communtion es fortement
dépendantalu moment didctique tant sur la temporié qui leur est ccordée que sur |
occurrences. Hormipour le canal verbal ou nous constatons que lecurrences sont pl
fortes en phase de régulat mais que la durée de ces intervemis estsupérieure en pha
d’institutionnalisation, nousobtenos une convergence des résultantre occurrences

durée des empnts de canat de communication (cinnexe 8).

C-Distribution de I'msembledes directions relatives aux enchainemees canaux d
communicatiorsur les momnts didactique, pour les deux enseignangsiy les trois lecon
d’apprentissage filmées (fexe 9 :

L’ensemble des résultaisscrits dans le tableat nous font remarqueque quelque soit |
moment didactique, la traition verbal vers le coverbal est la plusuelle, suivi de |
direction coverbalrerbal pus déplaceme-verbal. Dans le détail, oconstatera que d
variations sont remarquablientre es moments didactiques. La transiiverbal coverbal €
tres empruntée en définitio 30.33%) et institutionnalisation (27.2%hais beaucoup moir
en dévolution (17.9%). Enevanche, la transition inverse reste staau cours des tem
didactiques difrents (autar de 12%) comme celle des déplacels enchainées avi
lintervention verbale (5%de variations) ou des déplacements - les intervention
coverbales (moins de 1% dariation.

Les silences enchainés a une intervention verbale restenibles =n définition, mait
augmentent de fagon consente sur les trois autres phases. Ceci pagique au regard ¢
l'acte d’enseignementla phase dedéfinition sert principalement@éciser ce que I'on atter
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des éléves en matiére d’apprentissage, donc lesenterde pause et d’observation semblent
peu pertinents a ce moment des interactions ensgigltaves.

Tableau 5 : direction des transitions et momerdaatiques :

V-COV 37 30,33 24 17,91 37 21,89 18 27,27
v-d 4 3,279 4 2,985 6 3,55 2 3,03
CoV-vV 15 12,3 15 11,19 23 13,61 6 9,091
d-v-cov 8 6,557 10 7,463 8 4,734 3 4,545
d-v 13 10,66 20 14,93 17 10,06 10 15,15
d-cov 9 7,377 9 6,716 9 5,325 4 6,061
cov-d 13 10,66 3 2,239 5 2,959 4 6,061
cov-pause 8 6,557 8 5,97 11 6,509 3 4,545
d-pause 2 1,639 12 8,955 10 5,917 4 6,061
pause-v 7 5,738 14 10,45 24 14,2 7 10,61
pause-cov 2 1,639 5 3,731 3 1,775 2 3,03
cov -g 0 0 3 2,239 0 0 0 0
pause - d 2 1,639 4 2,985 4 2,367 2 3,03
v-pause 2 1,639 3 2,239 12 7,101 1 1,515
0 0 0 0
122 100 134 100 169 100 66 100

Apparait également un phénomene intéressant : e@estours de la régulation que les
transitions pause-verbal sont les plus empruntéedepaenseignants, comme si l'activité
d’observation précédent lintervention, a ce momeées interactions, devenait un scheme
caractéristique de I'agir enseignant.

Etude comparative de l'influence du moment didactige sur la caractérisation des
canaux de communication pour chacun des enseigrtan

A-Occurrences des canaux de communication pouruchdes deux enseignants en fonction
des temps didactiques au cours des trois lecoppatissages :

L’observation des distributions des données surndegps didactiques de E1 nous indique
gu’il y a une correspondance avec le tableau deséisnregroupant les deux enseignants.
Une majorité de déplacements en phase de dévoletioégulation, des phases silencieuses
au moment des régulations, sans doute pour |gpésede place a I'observation des conduites
et organiser une intervention plus pertinente, idésrventions verbales tres marquées en
régulation (plus de 10% d'écart avec les autres ems) et une gestuelle coverbale

abondante en phase de définition (38.27%).
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Graphique 18 occurrences et oment didactique

i Graphique 19 occurrencest moment didactiqut
enseignant 1

enseignat 2

L’enseignant E2apparait u peu en décalage avec le tableau glet 'enseignant qui
précede. En edt, les donnés montrent un fort pourcentage de dépliens en dévolution,
plus marquéqu’en régulatia, alors qu’il y avait équivalence chez et dans le tablec
général. Miis en méme ten;, ces données sur les déplacements coondentaussi au plus
fort pourentage sur les silees, c’est dire le temps consacrd’a@bservation.

B-Temps (exprimés en seindes consacré &hacun des canaux pr chacun des deux
enseignanten fonction des ioments didactiqu (annexe 10):

Ce recueil de multats nous 3véle que la phase de régulation accapatemps didactique ¢

'enseignant 1 de facon trénarquée, avec une petite nuance pour lstuelle coverbale c

nous corroborons les donrs antérieul : le temps consacré est plussortant en ptse de

définition (36.%% contre 3.53% en régulatio. Le profil de I'enseigant 2 au regard di

canaux de communicationemble dispersé. Le temps accordé aiplacements et al

silences est tres important la phase de dévolution corroborant ainsconclusions sur les
occurrences le temps conacré aux interventions verbales dominehase de régulatic

(plus de 41%) et le tempsur la gestuelle coverbale domine en p de définition. Ce

enseignant utilise donc de on trés différencié les carx de communiction en fonction de

moments didactiques.

La comparaison des deurnseignan (graphique 19 et 20hous pemet de relever u
ensemble intéressant de situdes de fonctionneme : chacun semble :corder un équilibr
temporel entre les inteentions verbales et les coverbales en prde régulation. Chacu
accordeplus de temps aux ierventions coverbales en phase de défin
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Graphique 20 temporalité/momntsdidactique Graphique 21 tempoalité/moment:
El didactique: E:

C- Directions relatives auxnchainements des canaux de communn en fonction des
moments didactiquepour chacun des deux enseigni, sur les trois leons d’apprentissac
filmées :

Le tableau 6 ci aprésous ait remarquer que quelque soient les rens didactiques, la
transition dominante pour censeignant est le vert—coverbal, ce qui mnforte les premiére
constatations globales. Lansitiondéplacementerbal vient ensuite, ant majeure surs
moments de dévolution et astitutionnalisatiol ; enfin celle relative auilenceverbal qui se
démarque toutefois au mont des dévolutions et des régulations. De détail, en fonctio
des moments didactiques,y a des variations importantes qie fon: jour. La directior
verbalcoverbal est privilegie au moment de la définition, pour perolus de 10 points ¢
remonter ensuite régulierent de 4 points entre la régulation et litutionnalisation. Le
direction covw semble trés mpruntée au nment de la régulation puisn peu délaissée s
les autres moments. Assoes aux transitions déplacen-verbal, nousobtenons presque
moitié des transitiondNous ouvons donc conclure en phase de récation, si les canat
verbaux et coverbaux sontilisés de fagcon équilibrés, c’est aussi pr que les transitior
codigues se font dans les d sens.

On constatera que les silers d'observation enchainés avec des intervns verbales s
distinguent en phase de régtion (17.35%) et que les clacements enclinés avec de
interventions coverbales atynent plus de 11% en phase de dévolutio ceci sar que la
transition déplacememnerbal en soit affectée




Tableau 6 : direction des transitions chez enseigha

28,51 17,46
—“n——-_n
15,31
——“n-_n
15,81 12,2/
____

15,87

_-__

Tableau 7 : direction des transitions chez I'ensang 2 :

%
definition | % def| devolution| dev | regulation | % regul| institution | %institu
V-COV 19 32,2 13 18,31 17 23,94 11 29,7
v-d 4 6,78 3 4,225 5 7,042 2 541
COV-vV 12 20,34 9 12,68 8 11,27 5 13,5
d-v-cov 6 10,17 9 12,68 8 11,27 3 8,11
d-v 3 5,085 7 9,859 5 7,042 3 8,11
d-cov 4 6,78 2 2,817 6 8,451 2 541
cov-d 3 5,085 2 2,817 3 4,225 1 2,7
cov-pause 4 6,78 4 5,634 7 9,859 2 5,41
d-pause 0 0 7 9,859 2 2,817 1 2,7
pause-v 2 3,39 7 9,859 7 9,859 5 13,5
pause-cov 2 3,39 5 7,042 3 4,225 2 5,41
cov -g 0 3 4,225 0 0
59 100 71 100 71 100 37 100

Chez cet autre enseignant, la transition verbaédzal domine nettement dans tous les
moments didactiques. La seconde direction resteverbal-verbal et la troisieme demeure le
déplacement-verbal-coverbal.
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Etude de la dynamique des articulations des canauwe communication en fonction du
moment didactigue pour chacun des deux enseignants

A-Dynamique des occurrences et moment didactique :

Evolution (de L1 a L3) du pourcentage des occugsnmar canal et pour chague moment
didactique :

Les résultats pour I'enseignant 1 nous indiquer lg@s quatre items retenus pour I'analyse
des évolutions (d-s-v-cov) ne sont pas stablesedlegon a l'autre chez cet enseignant. Tous
les items en effet sont en augmentation entre L13etlans le moment de définition et
d’institutionnalisation. Tous les items sont erstf@rte baisse pour le moment de dévolution.
Tous les items se comportent de facon identique pyphase de régulation : une forte
augmentation en legon 2 et une forte baisse eml8¢c&n phase de régulation, nous avons
une évolution non linéaire comme pour les autresedsions abordées: une forte
augmentation en L2 et une forte diminution en IB&fiieure au niveau initial).
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Graphique 22 : évolution des occurrences des Graphique 23 : évolution des occurrences des
déplacements en fonction des moments silences en fonction des moments didactiques
didactiques (en %) chez E1 (en %) chez E1
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Graphique 24 : évolution des occurrences des
verbes en fonction du moment didactique (en
%) chez E1

Graphique 25 : évolution des occurrences de la
gestuelle coverbale en fonction du moment

didactique (en %) chez E1 63
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La tendance chez l'enseignant 2 au regard deseajgaaiphiques indique énormément de
dispersion en lecon une entre les moments didagjqpour arriver en lecon 3 a un
resserrement fort (cf tableau verbal). Est-il peraé penser que la directivité s’est un peu
étiolée ? La diminution en phase de définition alestles items associée a leur augmentation
en phase de dévolution peut nous permettre deglgeser. Les données de cet enseignant sont
difféerentes a interpréter. On remarquera une vw&atvolution vers un équilibre de
I'exploitation du canal verbal au sein de chaque emndidactique ; on constatera une plus
ample exploitation entre L1 et L3 du canal coverbakc une structure d’exploitation assez
stable malgré cette évolution : toujours plus deedoal en phase de définition et de
régulation que dans les autres moments. Ce quraipp@&s nettement, c’est que la proportion
du canal verbal par rapport aux autres canaux, @seplkle régulation, est en constante
régression. En revanche, elle demeure identiquphese de définition. Ici nous avons un
enseignant qui fait évoluer les emprunts dansdeaux de communication essentiellement en
phase de régulation.
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Graphique 26 : évolution des occurrences des Graphique 27 : évolution des occurrences des
déplacements en fonction des moments silences en fonction des moments didactiques (en
didactiques (en %) chez E2 %) chez E2
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Graphique 28 : évolution des occurrences des
verbes en fonction des moments didactiques
(en %) chez E2

Graphique 29 : évolution des occurrences des
gestuelles coverbales en fonction des moments

didactiques (en %) chez E2
64
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B-Dynamiques des temporalités et moment didactique

Ce que nous retiendrons de cet ensemble de donoégsmarées chez I'enseignant 1 (annexe
11), c’est que la temporalité accordée a chacurcaesux de communication n’est pas stable
d’'une lecon a l'autre, a I'image des occurrencdiesteur correspondent méme. Beaucoup de
temps consacré a la communication coverbale erepti@géfinition en legcon 1, beaucoup

moins en legon 3. Un temps de communication verdéglglibré sur les quatre dimensions en

lecon 1, tres déseéquilibré en legcon 2 et 3 au tpdefila phase de régulation. Par contre il est
intéressant de remarquer que l'augmentation du veebae fait pas en compensation inverse
du coverbal mais en covariation sur cette phasdf. [8aur la définition en lecon 3 en matiere

de communication coverbale, la durée tendrait doaccentuer I'effet des occurrences

Chez I'enseignant 2 et de facon assez nette, lasegsrcomparées mettent en exergue le fait
gue la durée accordée a chacun des canaux d’ifiteraend a s’équilibrer sur les moments
didactiques et d'une lecon a l'autre. Cette dynamige peut étre interprétée de la méme
facon que pour I'enseignant 1. Ici, I'évolution s fait pas comme avec les occurrences sur
le champ des régulations, mais sur tous les cha@pshalement, au fil des lecons,
I'enseignant est passé d’'une surexploitation duloasrhal, surtout en phase de définition et
de régulation, a une équipartition des canaux & lEgimoments.

C-Dynamique des directions et moment didactiqamnéxe 11)

L’ensemble de ces données sur E1 nous indiquenkagueansition forte jusqu’ici repérée V-
COV évolue au fil des lecons et en fonction du maim#idactique ; c’est en effet une
transition que I'on repere comme régulierementssamte de L1 a L3. En dévolution, c’est
linverse. Par contre en régulation, on remarquenge constance dans les transitions
déplacement-intervention verbale (D-V) ; ces cdsstancordent avec les observations des
occurrences et des temporalités. L'enseignant nghdgbnc en contexte ces transitions au fil
des interventions.

L’ensemble de ces données sur E2 nous indiquenliaguensition forte jusqu’ici repérée V-
COV évolue au fil des legons et en fonction du mainakédactique en dents de scie, mais pour
se stabiliser en L3 a un niveau tres éleve, pluscpierement en phase de définition et en
phase de régulation; cette transition est par eaepérée comme régulierement croissante de
L1 & L3 en phase de dévolution. Par contre enepllasrégulation, on remarquera une
augmentation réguliéerement croissante dans laesitiens déplacement-intervention verbale
(D-V). On constate donc que les articulations em#® canaux de communications, qui
releveraient d’'une stratégie d’intervention ensaiga, ne sont pas prédéterminées d’'une part
et que le moment didactique a une influence sutecebnstruction transitionnelle.
L’enseignant construit et adapte donc en conteagdransitions au fil des interventions.

Discussion d’étape 2 :

Les données font clairement apparaitre que lesutations codiques, donc le contrat de
communication qui s’'établit entre enseignant et&l@ propos d’un objet de savoir, et donc
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le contrat didactique, subit une dynamique évolugwmefonction des moments didactiques.
Les occurrences, les temporalités et les directivost pas la méme densité et ni la méme
organisation de distribution. Ce qui serait de reatrcompliquer la tache de décodage de
I'éléve, des éleves. Ces éléments nous ameénegafriser que la temporalité didactique doit
étre percue par I'éleve a travers une temporal@dagogique afin que ce dernier ne se
disperse pas dans une activité de re-décodage pentaais puisse donner du sens a chaque
transition codique dans le cadre général d’'une teatipe pédagogique. En d’autre terme, la
nécessité de réaliser des bilans intermédiaires daa lecon d’Eps pourrait contribuer a faire
correspondre I'évolution des transitions avec I'étioh des situations proposées et les
avancées du savoir. Par rapport a cette dynamigunseammble, I'enseignant E2 apparait un
peu en décalage avec le tableau global et I'enartgh. En effet, les données montrent un
fort pourcentage de déplacement en dévolution, plasjuée qu’en régulation, alors qu’il y
avait équivalence chez E1 et dans le tableau gérigeai peut indiquer qu’il s’agit d’'une
stratégie de I'enseignant qui effectivement, ausae I'entretien ante et d’autoconfrontation
précise bien que « ...heu je penses que je suistgludtive en fait ...... Jimpose des trucs
au départ, heu.....je pense que je suis plutét drectet apres jadapte en fonction des
besoin des éléeves ». Ce qui indique qu’au couradeance, il va tenter de répondre a chaque
besoin d’éleve et donc il devra se déplacer paervenir. Mais en méme temps, ces données
sur les déplacements correspondent aussi au ptysdiarcentage sur les silences, c’est a dire
le temps consacré a I'observation. Il sembleraitcdgu’au-dela de sa déclaration de principe
de directivité en matiére d’intervention cet enmaitf accorde effectivement aux éléves de
vraies phases de dévolution des savoirs puisqeéalecours de ces phases que I'on constate,
a taux constant d’interventions verbales ou coveghale plus fort pourcentage de
déplacement et de silence. L’'observation de lagbkag/ante de régulation (silence a 34% et
déplacement a 30%) pourrait aussi nous suggérercgtie phase de dévolution sert de
propédeutique a la régulation des apprentissagasceb enseignant.

Le point commun aux deux enseignants demeure édiast lque les interventions basées sur
une gestuelle coverbale sont priorisées en phasdétieition. Nous pourrions donc en
conclure qu'il pourrait s’agir la d'une compétenpeofessionnelle stabilisée chez les
enseignants chevronnés. Qmnclurait de méme en ce qui concerne ['équilibes d
interventions coverbales entre les phases de déwolet de régulation. C’est un trait
commun chez nos deux collegues. Ceci pourrait segggie ces enseignants ont construit
par expérience une donnée psychosociologique msuppprentissages. En effet, certaines
études ont montré le degré d’efficacité des intaieas verbales et des interventions
gestuelles accompagnées de verbes. La premiéra@ppéraitre que les performances des
eléves dans I'apprentissage avec démonstrationpbasielevées que pour les éleves n'ayant
recu que des consignes verbales ; elle montre régateque I'efficacité des procédures
d’enseignement/apprentissage par observation e pas entre une démonstration explicitée
et une démonstration non explicitée. Ce résultat pee de nature a infléchir les choix de
I'enseignant en faveur d’'une gestuelle kinétographiau détriment de consignes verbales et
invite donc I'enseignant a privilégier une orchastm gestuelle prioritaire, puis coverbale
puis le recours au verbe en dernier lieu.(GirouBetu, 2004 ; Lafont, 1994 ; Winnikamen,
1990). Ce résultat est conforté par les études aleek] Feki et Missoum (2007) qui montrent
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clairement que la prestation technique et la peréorce sont augmentées avec démonstration
et consignes verbales comparativement aux consigrbsles seules. Nous constatons que
I'agir d’enseignants experts correspond a des sedlefficacité d’apprentissage prouvées ;
comme les entretiens ne font pas apparaitre céttearthe pédagogique et ces références,
nous pouvons en conclure que c’est une construekpgarientielle.

Chez I'enseignant 1, si les données nous inviteaffitmer que cet enseignant accorde une
place de choix a ses activités de régulation etlgugestuelle coverbale reste strictement
associé a la phase de définition dans linteractioseigner/apprendre, elles sont confortées
par des éléments de I'entretien d’autoconfrontatiorce professeur explique que sa stratégie
est bien de diminuer son temps de parole et de éairsorte que les éleves aient une quantité
de pratique optimale, ce qui induit de sa partdorent une polarisation sur l'activité de
régulation et une réduction tentée des phases filgtidéd. La distribution des registres de
communication et des temps sur les moments didegtigourrait donc dépendre de logique
d’'arriere plan consciente chez les enseignantesFlburraient donc en étre un indicateur.
Quant aux directions des transitions chez ce mémseignant, tout se passe comme s'il
s’employait a convoquer le maximum de canaux ducatie phase qui pourrait étre marquée
par deux objectifs sous jacents : faire en sortend#iplier les moyens pour que les éleves
trouvent des réponses aux problémes qui leur smsgspet en méme temps faire preuve de
réticence didactique, c’est a dire ne pas leur dotes solutions. Les chiffres relevés pour les
moments de régulation et d'institutionnalisation fooient cette analyse puisque les
déplacements-coverbal ne dépassent pas les 3%afieguou les 6% (institutionnalisation)
contre 24% en d-v. Chez I'enseignant 2, la dommaline transition (v-cov) dans tous les
moments didactiques peut trouver comme facteurieatjjl sa tendance a la directivité (cf
entretien ante). Les autres transitions importaftes-v et d-v-cov) pourraient conforter
l'idée que tout ce passe chez cet enseignant cosnre& volonté de piloter de facon assez
directe le cours des interactions se traduisaitiparsurexploitation des éléments conduisant a
la maitrise de ce pilotage que sont la parole apegmée de gestes prescriptifs, et de
déplacements pour mieux s’adresser aux élevesmaux les capturer. Ces éléments sont a
mettre en relation avec I'état affectif avoué dmseignant et en méme temps sa polarisation
sur des contenus techniques stabilisés dans sooudss « Je pars de ce que je veux avoir a
I'évaluation...amélioration des réponses motrices.. apigsage de gestes... », qui ne
correspond ni a sa conception de I'activité ni @@aception des contenus d’enseignement de
I'Eps. La troisieme partie de notre étude s’attaghestement a identifier la nature des gestes
utilisés en identifiant deux ordres d’entre eugs spatiographiques et les kinétographiques ;
la comparaison entre les deux enseignants pourra remseigner sur les relations possibles
entre les deux et une démarche directive. Les dangidr I'écologie prémotrice (Burel, 2013)
sont un outil d’analyse intéressant ici a dévelofgd&on croise ses résultats avec I'entretien
d’autoconfrontation ou I'enseignant se révele aiiment dans un climat d'incertitude : « je
ne connais pas les éléves dans cette activité HeuvelLe choix de la démarche directive
conduisant a ces transitions codiques pourraifpiigxer par cette « anxiété de la rencontre »
avouée. Il peut paraitre surprenant de voir queleservations accompagnées d’interventions
verbales sont prioritaires au moment de linstitntialisation et le sont moins sur des
moments ou nous aurions pu attendre ces transitioasnment en phase de régulation.
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La comparaison des deux suites de données charelesenseignants pourrait nous laisser
penser que le choix de leur démarche destinée entega priori les interactions avec les
éleves aurait un impact sur les transitions codiquen enseignant qui en entretien
autoconfrontation et anté annonce une prioritéaatiVité de I'éleve, donc en retrait par
rapport aux interventions directes, chez qui notma relevé une dominante régulatrice et
pour lequel les transitions verbal-coverbal, démtaent-verbal et pause-verbal dominent, et
un enseignant qui annonce une directivité certairessumée, chez qui on repere tres peu de
pauses et des transitions dominantes intervensm®i(v-cov ; cov-v ; d-v-cov). On peut
donc supposer raisonnablement que la distributienrerventions en nature en temps et en
directions est tributaire d’'une logique d’arrieraml La gestion du contrat didactique sur le
descripteur mésogénétique est donc dépendant déntarche que choisi I'enseignant pour
intervenir.

L’analyse des évolutions des occurrences d’unenlegd’autre nous révéle le constat de
laugmentation de tous les canaux de communicatioriervenant dans [linteraction
enseigner/apprendre durant la phase de définiienqui pourrait corroborer les éléments
présenté en entretien d’autoconfrontation : il &’elg présenter rapidement ce qu’il y a a faire
de facon claire et précise pour permettre une ogdimon du temps de pratique des
eléves. « Oui, c’est habituel, c’est-a-dire qudejer ai donné tout et apres je me mets en
retrait et je vérifie...enfin je regarde ce que cdtenne ».La charge sémique relative a ces
canaux pourrait étre augmentée effectivement par augmentation des occurrences. De
méme l'augmentation en phase d’institutionnaliggtiphase majeure dans la fixation du
savoir pour I'éléve et le groupe, pourrait s’expbq par le fait que I'enseignant reprend le
pilotage des événements dans sa classe pour régluéeps inutile et stabiliser les contenus
(association du concept et de son explication)plkase de dévolution tout est en diminution,
ce qui signifierait que les interactions produigs cours de lecon auraient tendance a
s’instituer comme neutre a ce moment, qui seraicdmmpris par les éléves progressivement
et mieux piloté par I'enseignant également. En plisrégulation, nous avons une évolution
non linéaire comme pour les autres dimensions absrdéne forte augmentation en L2 et
une forte diminution en L3 (inférieure au niveadutiah). Ici, deux explications semblent
possibles : la premiere renvoie & une volonté daskignant en lecon 2 de vraiment se
consacrer a lI'apprentissage de chacun, et en tegisnde les laisser plus autonomes. Il serait
donc passé d’'une démarche plus interventionniste2epour s’orienter sur une démarche
plus souple dans le pilotage en L3 ; la seconderaibtrouver une voie logique d’explication
au regard du théme de la séance. Nous serion:syphase de recherche de projet personnel
d’optimisation de ce que l'on sait faire alors glae lecon 2 était focalisée sur les
apprentissages moteurs. Dans cette hypothesetueerdu contenu cible de la séance aurait
un impact sur I'exploitation des canaux de commation et leur articulation. L'analyse des
entretiens d’autoconfrontation conforte cette dicec plus particulierement lorsque I'on
regarde les occurrences des natures de conteasfimbreux sur des contenus techniques
en logique d’arriére plan et tres nombreux suratggenus principes en « interaction »), ainsi
gue celles des démarches. Il y aurait donc un dieine nature de contenu, démarche et
articulations codiques.
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Ce que I'on peut dire au regard des données coeparre les deux enseignants, c’est que
d’une lecon a l'autre, les canaux de communicatieriont pas saillance de facon équilibrée,
ni au méme moment didactique, ni dans les mémgsogions. Ceci indique clairement que
la logique d'un arriere plan expliquant la répastit de la nature des interactions et
interventions plus particulierement étudiées date@tude ne peut étre le facteur explicatif
unique ou dominant. Par exemple, pour I'enseigsantieux de parler le moins possible, on
s’apercoit que les données en lecon 1 révelentngeignant qui accorde plus de place au
coverbal en phase de définition et de dévoluticmisrau moment des régulations, il emprunte
majoritairement le cheminement verbal. Est-ce danme facon de gérer la tension entre des
exigences d’apprentissage qui implique moins dbevet une chronogénése qui doit en phase
de régulation étre déclenchée sous pression teftgdra résolution de ce conflit entre deux
nécessité opposées, régle d‘apprentissage et géoese qui structure le jeu de savoir
trouverait ici un point ancrage. Ce pourrait étne facon chez I'enseignant de satisfaire dans
un premier temps l'autonomie des éléves et darseoond temps leur réussite ? On retrouve
cette dialectique dans la notion de didactique em@& (Amade Escot, 2007). Cette logique
pourrait s'appliquer a tous les marqueurs d’évoluth la legcon 2 : moins de coverbal a tous
les moments didactiques, beaucoup plus de verbalosment des régulations, une proportion
verbal/coverbal qui s’est inversée au détrimentaiterbal.

A ce stade, deux questions fondamentales sont Bgiseu: La premiére concerne les
disproportions dans les exploitations des canawodenunication ; Ne sont-ils pas de nature
a perturber la saisie des informations pour appeenldez les éleves ? En d’'autres termes cet
enseignant ne crée-t-il pas des effets de contektes ces éleves lorsqu’il surexploite par
exemple le canal coverbal en phase de définitiom posuite se restreindre a n’exploiter que
le canal verbal ? La seconde interroge ces effetscatgextes: Ne sont-ils pas fait
intentionnellement pour justement aider les éléaesnieux apprendre. Autrement dit,
'enseignant n'a-t-il pas construit a I'insu de gaain gres une didactique basée sur les effets
de contexte, ici limités au niveau sociocognitif, dans le niveau sociocognitif, dans le
registre des interactions langagiéres ? Enfin celeduit a une prospective : quels sont les
effets sur les trois legons observées de ces émodtdans les moments didactiques, des
emprunts des canaux de transmission de consigmels sompréhension, I'apprentissage et
le temps d’apprentissage effectif de I'éleve ?

Chez les deux enseignants nous venons de metéeidance que d'une lecon a l'autre, une
évolution importante dans I'exploitation des cana@communication pouvait se localiser
essentiellement au moment des phases de régulptimgue c’est a ce moment que les plus
grosses variations ont lieu. Les interprétationssjdes de ce phénoméne peuvent étre de
deux ordres: D’abord, c’est une phase qui demand&nseignant le plus grand co(t
attentionnel et professionnel et donc il doit bieaitriser toutes les conditions du contexte de
son enseignement pour pouvoir réguler de facotinpate. Cette maitrise prend du temps et
explique que ce n'est que d’'une lecon a l'autre kpreseignant tente d’ajuster au mieux sa
facon d’intervenir. Nous serions ici face a uneidag d’enseignement envisagé sous l'angle
des processus décisionnels (Bertone et Charlier8)2068s bonnes décisions n’intervenant
gu’'a partir du moment ou le canal de traitementidéormation de I'enseignant est libéré.
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Ensuite, c’est une phase ou I'enseignant coconstvec les éleves, c’est-a-dire chacun d’eux,
le bon systeme de transmission des consignes. €xetb@strution qui demande un ajustement
mutuel des interactants, ne peut se faire en om Jeet explique donc pourquoi, d’'une legon

a l'autre, il y a des adaptations majeures qui sttent en place. Dans tous les cas, la logique
de rétrogénése sémiotique identifiee en étape ereogve étre confirmée sur les moments
didactiques forts pour les apprentissages.

L’interprétation des temporalités comparées chezllix enseignants pourrait se résumer en
disant que chacun d’eux a développé sa faculté i saours a des canaux différents pour
mieux toucher 'ensemble de ces éléves, ou aloes agurecours a été empéché par une
tension interne qui a été levé au cours des dearmiprs moments de la rencontre des
interactants (principe de I'inhibition). Au vu dertretien anté et d’autoconfrontation, nous
faisons I'hypothése que c’est cette option qui p&wé explicative. On peut penser que
I'enseignant stabilise un mode d’intervention ebutée cycle d’apprentissage, puis, aprés
avoir identifié ces éleves et le contexte d'intei@n et « étre autorisé », a libéré les autres
modes d'intervention. Il serait intéressant de figrisur deux cycles consécutifs si le
phénomene se reproduit. Pour ce qui hous conceonis, voyons ici que la gestion du contrat
didactique différentiel et I'évolution topogénéteune peut s’émanciper de la charge
emotionnelle inhérente a l'acte d’enseignementjug cette charge émotionnelle est activée
par des facteurs externes a I'enseignant (incdditlu niveau des éleves annoncée, associée
au souci de 'évaluation terminale).

Ainsi I'articulation des canaux de communicationsain d’une lecon d’Eps ne peut se faire a
priori mais reléverait davantage d’une composaatesttuctive dans l'interaction en contexte,
ou des ajustements transitionnels entre canawntvé@ejour tant en nature qu’en durée. Il
apparait que ces deux marqueurs peuvent donc skrwariables pouvant étre utilisées par
'enseignant pour faire en sorte que ses éléveseappnt et que la mise en jeu de ces
variables indiquent en méme temps la nature de€emements didactiques a I'ceuvre dans la
situation d’intervention.

Conclusion d’étape 2 :

Cette seconde étape ameéne certains résultats argitmut en répondant a certaines
hypothéses formulées: tout d’abord, il apparait des transitions opérées dans la
communication didactique entre les différents canau disposition de I'enseignant

s’organisent differemment selon le moment didaetjgen temporalité, occurrence et
direction. Certaines modalités d’interventions prédent selon ce moment: cov en
définition, v en régulation, équilibre de cov envadétion et régulation, direction d-v

préférentielle dans les phases de dévolution ditutisnnalisation. L’hypothése 1 est ainsi
une nouvelle fois vérifiee de facon précise : ontpmractériser les transitions codiques en
fonction des moments didactiques avec nos troigeres retenus. lls rendent compte
également qualitativement et quantitativement dlogéue de trilogue qui évolue.

Au cours des enseignements, ces articulationg eainaux de communication évoluent de
facon non linéaire ; donc elles ne sont ni stallass le temps ni prévisibles dans leur
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dynamique, et tradugsit findement le résultat de ce qui se joue au rent de l'interventior
de I'enseignant trahissades contradictior entre une démarche avoe et repérable et I
nécessités @l faire avancere savoir face des éléves qui manifesit des réponses p
forcement en adéquation e« les attentes de I'enseignaAinsi on trouvera un enseigna
directif mais qui utilisera delus en plus de silences en phase de régu et moins de verbe
en définition, et un enseignt soucieux de parler le moins possimais (ui utilise de plus e
plus le verbe au moment drégulations. Ces résultats associés a leugtier, indiquent que
notre deuxiemdnypothése tnc a se veérifier : la dynamiquees transitias codiques eémer
d’'un systemeale contraintes ui s'imposent I'enseignant qui opére desioix, et des effets de
contextes sociocognitifgui vont émerger suite ces choixmposant en stoura I'enseignant
d’adapter sa démarche et1 mcde de transmission en situation. Leoments cdactiques
(temporalités, occurrences directions) ont été des indicateurs détermts pour cette étud
Noussoulignerons que la ctrainte des savoirs professionnelai présia: ¢ I'élaboration des
contenus d’enseignement aeure¢ toutefois beaucoup plus actidans le; phases interactiv
gu'au cours des phases donceptions et de définitions. Notre troiae hypothese, selc
laquelle les effets repérals des transitions codiques sur les cortements des élév
seraient dominantau détrinent des scoirs professionnels en jeu as I'élaboration de
contenus ne semble doncs se vérifier. Ce qui apparait c’est que leux s’articulent e
covariationet non en compeation inversi

Résultat d’étape 3: influence du niveau de pratique sportive sur ld’articulation des
canaux de communicatioret sur leur dynamique:

A - Distribution des occurreses sur les différents nivee :
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Graphique 3 : distribution des occurrences par niveat

Ce graphiqgue met en éwnce que la distribution des registres communication n
s’effectue pagn fonction ds niveaux, mais que les occurrences ettemporalités, qui <
correspondent, décroissenu fur et a mesure que le niveau des 2s augment Nous
noterons que c’est a I'occon des interventions coverbales que learts sont les moit
importants.




B- Evolution des occurrencrau cours des leco
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Etudiées par niveau, les diées nous montrent que les interactionserbales augmente

régulierement entre la lecoi et la legon 3 pour le niveau de pratique es-a-dire les éleves
produisant les plus faible niveaux performances dans cette actd. L'évolution des

interactions verbales manite un effet plus contrasté puisque en auntation significative

entre L1 et L2, pour se réde entre L2 et LXhez E1. Chez E2, elles rent a un niveau tre

élevé, entre L2t L3. Il n'y a donc pas de compensation inverse ou ncurrence entre c

deux canaux de communion dans I'évolution des interactions didgues. Par contre, ¢

notera un resserrement voiine inversion du rapport entre COV ¢: en L1, les interctions

verbales dominent trés larqent sur les coverbales, ce n'est plus le:n L3 chez les det

enseignants.

Pour ce niveau 1, on reirrquera que les phases d'obstions sor ciblées en L2 ¢
diminuent ensuite sur L8hez E1 mais augmentent en frence chez E2Nous noterons par
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ailleurs que les déplacemelsont relativement stables entre L1 et L3 ' ce niveat Pour les
éléves représentant le niau 3 de pratigue dans cette activité, constatera que I
communications coverbaleiminuent entr L1 et L3, pour s’équilibrer zec les interventior
verbaleschez E1 mais reste dominantes chez I. Stables chez Ele$ diplacementsont en
tres nette diminution pour venir méme inféries en nombre aux séences d’observatis
chez E2. Pour le nivead, on s’attachera noter chez les deux nseignantsque les
déplacements diminuent ee L1 et L3, que comme pour le nived, les observations
augmentent en L2 po diminuer en L, et que le raport interventios
coverbales/interventiongerbales reste equilibré au profit depour E1 et:ov pour E.

Ainsi nous constatons égalent que la dynamique des interventionsganise dans le se
d’'une diminution des intervations verbales et coverbales en fonction nriveaux de pratigt
L’ensemble de ces vations nous porte croire qu’elles s’organiserdans le sens d'ur
stabilisation de certains semas professionnels d’intervention en fcon des niveaux c
pratiques des éleves.

B- évolution des temporalitesurles différents niveaux :
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Chez les deux enseignants, les données tempoceliesorent bien souvent les données des
occurrences.

Pour I'enseignant 1 on voit que les interactionsecbales augmentent régulierement entre la
lecon 1 et la lecon 3 pour le niveau de pratiquet Line inversion du rapport entre cov et v.
En L1, les interactions verbales dominent sur taebales, c’est I'inverse en L3.

Pour le niveau 1, les phases d'observations saiedggnt ciblées en L2 et diminuent ensuite
sur L3, les déplacements sont stables entre LB @iolur ce niveau. Pour les éléves du niveau
3 les communications coverbales diminuent entre et1L.3, mais moins qu'avec les
occurrences, pour s’équilibrer aussi avec lesvetgions verbales.

Pour le niveau 2, les déplacements diminuent dritret L3, et les observations augmentent
en L2 pour diminuer en L3 ; le rapport interventmoverbale/intervention verbale parvient a
un équilibre relatif au profit de v.

Pour I'enseignant 2, les données nous montrennd¢®dre que les interactions coverbales
augmentent régulierement entre la lecon 1 et lanle€ pour le niveau de pratique 1 ; on
notera une inversion du rapport entre cov et vLErles interactions verbales dominent trés
largement sur les coverbales, ce n’est plus leecak3. Le temps d’observation augmente
entre L1 et L3 quelque soit le niveau : I'hypothageil s’agit d’'une nécessité pour
'enseignant afin de mieux cibler ses interventipagait confirmée.

Pour le niveau 3, on constatera que les temps denoainations coverbales, comme les
occurrences, diminuent entre L1 et L3 chez les dmseignants, en tendant a un ratio v-cov
en faveur de cov. C’est l'inverse pour I'enseignhnui consacre plus de temps au verbal
gu'au coverbal mais dans d’égales proportions.dmeps des déplacements n’est pas stable
puisque en trés nette diminution pour devenir ménférieur en nombre aux séquences
d’observation. Pour le niveau 2, le temps de dé&ptents et d’observation augmente entre L1
et L3. Par contre on peut souligner que le rapigonporel intervention coverbale/intervention
verbale se déséquilibre en L2 et s’inverse en b8%g).

C- Distribution et évolution des directions en foon des niveaux repéreés :

Nous constatons d’apres les courbes des graphiuast7 que chez les deux enseignants, au
niveau 1, la transition pause verbal se réduitlades lecons. Le constat relatif aux directions
dans les transitions des canaux de communicatian lfgmseignant 1 nous indique que si la
transition verbal-coverbal est préférentiellemeiiisée au niveau 3 en lecon 1, c’est I'inverse
en lecon 3. On remarquera également qu’en lecorla ltransition pause-verbal est
essentiellement empruntée pour le niveau 1 alomllgue devient pour le niveau 3 en lecon
3. Il en va de méme pour la transition déplacensemerbal ; I'articulation déplacement-
verbal-coverbal se resserre au fil des leconsesniveau 2 et 3.
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Pour I'enseignant 2, nous parvenons aux mémes atatishs quant a la transition verbal-

coverbal. Pour ce qui concerne les observationha@mées avec les interventions verbales
elles sont privilégiées en lecon 1 pour le nivedextlusivité) pour glisser sur les niveaux 2

et 3 de facon équitable, et enfin étre privileégidasniveau 1 en lecon 3. Les observations
enchainées avec les interventions coverbales, saredéra le méme glissement du niveau 3
vers le niveau 1 au fil des lecons.

Cette étape nous fait pointer que la directiontthssitions ne se stabilise pas sur les niveaux
de pratique, mais subissent des évolutions allantexclusivité de leur exploitation a leur
coexploitation sans pour autant parvenir a uneliégeL

Discussion étape 3

L’ensemble des données analysées par lecon e¢stmols niveaux nous font constater que
les interventions coverbales augmentent en L1 dv@iveau de pratique. C’est exactement
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'inverse en L3. Toutes ces données nous inviteperaser que les interventions coverbales
relevent d’'une charge sémique progressivement sibbesa des éléves ayant moins de
prérequis moteurs et directement accessible a geuant un capital important de vécu dans
l'activité physique et sportive sélectionnée. Aatemt dit, I'exploitation du canal coverbal
impose un recours au sens qui doit se construiteaéers l'interaction de I'éléve avec
'enseignant et dont le décodage dépend du niveavédu moteur dans I'apsa considéree.
Cette interprétation interroge alors le curriculemseigné par sa facon de I'enseigner : si
'enseignhant n’adapte pas ses canaux de commuomcatiec les différents profils d’éleves
dans sa classe, il peut empécher I'éleve d’appeer@@ci interroge les premiers moments de
la rencontre avec les éleves qui est souvent @palsse affectivité partagée, mais ou
'enseignant risque dans un premier temps d’awours préférentiellement a la gestuelle et
au corporel pour résoudre cette tension intern@assant peut étre a coté de la réceptivité de
certains éleves plus aveugles au corporel (Burdl3RQe niveau de pratique a donc un effet
sur l'utilisation des interventions coverbales, aiqge sur leur évolution. Mais ce qui est
intéressant, c’est de noter que ces données reptregemi contradiction avec les énoncés des
entretiens ante et d’autoconfrontation : la démariifée initiale annoncée par I'enseignant
n'est en fait pas figée du tout : « Pour ma démarehdirais que j'évolue au fur et a mesure
du cycle et que au début peut étre je suis plesviehtionniste ». « Je démarre toujours avec
une définition verbale et ensuite j'utilise presguehaque fois les gestes et puis, quand cela
ne va pas, j'utilise les deux en méme temps ebzjé sors I'éléve et c’est a lui que je fais
faire le geste hors de I'eau....en le téléguidankje pense que je dois étre verbal au début,
et la ce ne sont pas des débutants donc je vaisrés proche sur la démonstration, tres sur la
démonstration, enfin ou moi démontrant le gestesraatertains moments je vais utiliser un
éléve qui maitrise ou soit permettre aux autreségeler avec son vocabulaire soit dans la
démonstration visuelle en fait ». A travers cegpgocroisés avec nos données d’évolution en
occurrence, en temporalité et en direction, noy®ns bien que la logique d'arriere plan de
'enseignant est contrariée par une logique d’adtdon : il sent, il sait que ses types
d’intervention vont évoluer mais il ne sait pas coemt. On retrouve dans ces propos la
guestion des registres de communication en foncties niveaux et une évolution des
registres dans le temps, mais a aucun momentst afevisagé une évolution des registres par
niveau, alors que c’est ce que l'on observe objesient. Nous voyons bien la que
'enseignant adapte ses registres de communicatidonction des niveaux et les fait évoluer
par niveau en fonction de ce qu’il observe. Entefés occurrences et le temps d’observation
sont toujours présents en troisieme lecon, et cha®atarera en entretien : « oui, c’est
habituel, c’est-a-dire que je leur ai donné toutaprés je me mets en retrait et je
vérifie...enfin je regarde ce que cela donne ». ¢ B&a que je ne suis pas allé complétement
sur le coté tu vois, ¢ca me permet de voir 'ensemlgla, c’est volontaire, je donne et je laisse
agir pour voir ce que cela donne »; « la je meat&ppour étre a coté de lui et le suivre » ;
« la jai fais vraiment de la démonstration parce ¢gs indications verbales ne lui suffisaient
pas ».0On comprend a travers ces propos que le elmamg de canal de communication est lié
a la prise en compte d’'une difficulté repérée chéeve par I'enseignant qui a le souci
d’anticiper les effets de ces interventions afifederéguler. Donc la transition codique est un
effet lié a la fois a une réaction de I'enseignamtsituation qu’une réponse a des contraintes
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institutionnelles ou des savoirs professionnelbigée de I'équité ou profils pédagogiques).
Nous sommes la sur une préoccupation enchasséenauls Bucheton et Soulé (2009) ou
I'agir professionnel trouve dans les indicateurs goes proposons une piste d’étude.

Chacun des enseignants développe une stratégisei@tion basée sur un besoin de mieux
connaitre ses éléves. L'un les observe plus entigitud’apprentissage car il les connait de
longue date mais ne les connais pas dans lesdrarafons qu’il accompli ; 'autre connais
moins ses éléves et prend le temps en début dgmeseent de bien les observer pour
identifier leur déja la a partir duquel il pourravailler et cibler ses contenus d’enseignement.
D’autant qu’il redoutait leur niveau de pratique retdoutait d’intervenir sur ces éleves
qualifiés d’optionnaires (entretien ante). Une étiategitudinale plus étendue pourrait peut
étre montrer que la tendance ultérieure basculemit I'inversion du rapport
déplacement/observation comme pour I'enseignafinlrevanche si les déplacements sont
exploités a tous les niveaux et a toutes les legeabservations sont elles aussi distribuées
de facon inégales : toujours moins fréquentes peuriveau 3 que pour les deux autres
niveaux. Ce qui pourrait étre interprété de dewgoifia : ou I'enseignant accorde moins
d’'importance a observer les éléves d’'un bon niveawprofit des autres, ou I'enseignant a
moins besoin d’identifier les conduites de ces &@e®ans doute la encore la question du
curriculum réel et cachée est-elle re-question@®z I'enseignant 2, I'accroissement des
observations quelque soit le niveau entre L1 et p@jrrait étre interprété de la facon
suivante : I'enseignant a du d’abord régler des lprobs de mises en place de son
enseignement (création de I'ambiance, de la pmsenain des éléves) (Bucheton et Soulé,
2007) (Alin, 2008) (Bertone et Chalies, 2008) pansuite accorder plus de place a
'observation. Observation et déplacement fonctioamihedonc pour cet enseignant en
compensation inverse.

Nous conviendrons de conclure que la stratégietafirention initiale de I'enseignant en
fonction des groupes d’éleves dans la classe sdfimaldns I'interaction et au fil de la
chronogénese. Les logiques d’arriere plan cedemt tboplace a des coconstructions codiques
dans les échanges. Ces données amenent un nolaehgisc a certaines contributions
(Rapport de recherche PIREF, Sensevy, 2007) qubient mis en exergue qu’une pratique
adressée a I'ensemble d’'une classe provoque deis efifférents : « elle s’avere profitable
pour les bons éléves et les moyens et peu prdditablpas du tout profitable pour les éléves
faibles. Pour ces derniers, tout se passe comnw re&i pouvaient pas bénéficier d'une
confrontation aux savoirs en jeu ». Or nos conohsimontrent que cet état de fait n'est pas
figé dans la temps et que les dynamiques diffélesi se produisent et qu'il faut en tenir
compte. Ce mécanisme d’évolution est de natureufraiser une éventuelle augmentation
des différences entre les groupes d’éléves awsarifannée scolaire. « Cela revient a dire
gue I'enseignant se comporte plutét comme un cocigtur de normalité statistique, ou les
performances des éléves se distribuent autour damebe gaussienne. Les hypotheses
avancees pour expliquer cette situation sont deomiimpletement opposé. D’une part, cette
persistance pourrait s’expliquer par une moindrerattivité des enseignants avec les éléves
faibles : ceux-ci, moins sollicités que les autrefuraient que peu d'occasions pour
améliorer leurs compétences » (Schubauer-LeoniclBpet al. 2007). « D’autre part,
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guelques travaux issus du méme rapport montrentrgime si les éléves faibles bénéficient
systématiqguement d'interactions plus fréquentekes ehe semblent pas suffisantes pour
diminuer ce que Maurice (2007) appelldDistance a la Performance AttenduweQuoi qu'il

en soit, plusieurs recherches dévoilent la diff&ybour I'enseignant de tenir compte des
nécessités d’apprentissage et de développemerdi@ess faibles, en rejoignant sur ce point
les analyses effectuées aussi par Goigoux (20012)2@® ce point de vue, une réponse
possible a cette difficulté semble se localiser dasgransitions codiques et leur évolution au
cours des lecons.

Conclusion étape 3 :

Cette étape semble déterminante pour notre étudeelpart, elle confirme qu’il est possible
de caractériser les transitions codiques de facwitiqe et que ces transitions sont
différenciées en fonction des niveaux repérés degeg dans la classe. Nous pouvons
également indiquer que la logique d’évolution demgitions codiques correspond a des
covariation pour ce qui concerne le canal verbalostrbal, ou a des compensation inverse
pour ce qui releve des déplacements et des obmmwatlTout ce passe comme si les
enseignants pouvaient de mieux en mieux explogemrégistres de communications et leur
articulation (v-cov) et comme si les observationkes déplacements posaient des problemes
d’exploitation mutuelle.

Cette troisieme étape a également montré que destness de communication étaient soumis a
priori & une dynamique liée au départ aux conteaimtes savoirs sur les éleves (niveau), des
savoirs sur le maintien d’'un climat communicatidn(directivité initiale chez les deux
enseignants) des savoirs sur l'apprentissage [prabgnitifs) contraintes de contextes
physiques (éloignements enseignant-éléve, hauétgimilitudes des positions), et que cette
dynamique s’est vue évoluer ensuite sous la prisecampte des effets des types d’
interventions qui, interprétées souvent comme maigueompréhension liées au niveau de
réception de I'éleve ou au manque d’informatiortiate (charge sémique faible). Notre
seconde hypothése semble donc se valider maisvamatee, I'’hypothese trois, ou nous
supposions que la dynamique d’évolution est expleplus par les effets constatables des
réseaux de communications empruntés par I'enseignanes conduites des éleves qu’aux
contraintes des savoirs professionnels présidefdsaboration des contenus d’enseignement
ne semble pas confortée. En effet, il nous seml@ ais en évidence qu’il ne s’agit pas de
considérer les causes des transitions codiques seiogique hiérarchique mais comme un
phénomene rendant compte d’ un compromis situatiemee des savoirs professionnels qui
seraient appréhendés comme des prescriptions, setsitieations interactives impliquant
d’'ingénieux ajustements dans les canaux de commtiong rendant compte de compétences
professionnelles profondes. Ces compromis condudsaitieurs a révéler que les transitions
codigues évoluent en cours d’action dans le samsed’étrogénese seémiotique pour les éleves
les plus en difficultés et selon une logique dgeaese sémiotique pour les plus doués.




Résultat d’étape 4 :étude des distributions et transformations des geuelles coverbale:
spatiographiques et kinetocaphiques

A- Distribution évolutive de:cov spatiographique et kinetographi en ccurrence et
temporalités:
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On constate que dans le jistre des gestuelles coverbales, chez esux enseignants,
dimension spatiographiquexmine la dimension kinétographique. Autent dit le recours
la démonstration gestuellen n#ation n’est pas une dominante G les processus
transmission, ce qui corresnd ¢ une conception de l'activité autre 2 celle ou I'on doi
transmettre des mouvemenour que 'ééve se maintiennela surface ¢ I'eau. On consta
aussi une certagnstabilité pur ne pas dire une stabilité parfaite danproportion entre le
occurrences spatiographiquetskinetographiqueau cours des trois le¢e consécutives. Ce
pourrait rendre compte ¢ I'absence ¢ transformations majeuresiés ¢ l'interaction
didactique entre la quantitde gestes utilés pour désigner des relati; ¢ 'espace et ceux
utilisés pour désigner desiouvements bien particulierLes temporédtés confirment le
données sur les occurrences.

B-Organisation évolutive decovspatiographiques et kinetographiques les moment
didactiques :
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Le premier constathez I'enseignant Imontre que si le®ccurrences:t temporalités sol
stables globalement d’'unecon ¢ l'autre, la distribution sur les momts didactiques ells
évolue considérablementes occurrences kinétographiques domineins les moments
définition et de régulationmais demeurd mineures sur les momes de dévolution ¢
d’institutionnalisation. La trasformation dans l'utilisation de I'une ou Jtre des dimensior
coverbales la plus flagranireste au niveau des moments didactiquu I'on passe d’'un
dominante spatiographiquen lecon 1 a une exclusivité de I'exploibn de la dominant
kinétographique en lecon 3 y a donc des stratégies d’intervention erbales qui évoluent
d’une lecon a l'autremais qii ne touchent pas de fagcon équivalente loments didactique
En phase de définition, on vt 'augmentation du registre spatiographi, ce qui signifie que
le recours da démonstratio s’efface au profit de gestes explicatifs s doute plus dires,
plus courtsmais aussi plus)dés en interaction avec les élé

Chez l'enseignant ,2on ne constate que de la stabilité entre leétographique et |
spatiographique, avec unégalité permanente d'une lecon a lI'e entre les gestt
spatiographiques dans lesyments de dévolions et les moments degulation. On peut
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s’interroger sur la relation que I'on pourrait étabhtre cette stabilité et 'annonce faite d’'une
certaine directivité ? Les temporalités traduiskst mémes éléments que les occurrences
lorsque ramenées aux moments didactiques.

Discussion étape 4

Cette étape, imprévue au départ, nous a semblésame pour identifier trois indicateurs
important pour notre étude. Le premier indicatest la comparaison entre les données
générales des occurrences et des temporalités flicheat une stabilité et les données
distribuées sur les moments didactiques qui effeshant une nette disparité en méme temps
gu’elles rendent compte d'une évolution d'une legoiautre. La stabilité pourrait étre
interprétée comme le recours a une logique d'&n@an récurrente dans l'agir enseignant,
alors que la dynamique renverrait plus a 'adaptatie I'intervention en situation, donc a une
logique de résolution de I'imprévu. Les deux outilanalyse semblent donc rendre compte
ensemble du compromis de l'acte d’enseignementeefdgique d’action et logique
d’interaction qui fonde au final I'intervention. Isecond indicateur demeure la différenciation
spatiographique et kinétographique. En effet, Iasegnants pensent avoir recours a la
démonstration pour mieux expliquer une consignecauiger une action des éléves et ce
recours a la démonstration, pour lequel nous aw#&& indiqué un recours simultané au
verbal, s’inscrit dans une logique de temporakte,seconde place apres le verbe. Or, nous
nous apercevons que les données révelent en fadiconrs plus direct et plus fréquent selon
certaines phases de la lecon d’Eps, et en fondi#ohévolution des éléves au cours de ces
lecons, on repére une bascule des utilisationdesumoments didactiques. Tout se passe
comme si les démonstrations au fil des lecons smsfiormaient en geste plus
spatiographiques évocateurs d'un rapport a I'espackiisant le mouvement a réaliser. La
construction d’'un code se met donc en place. Lasbes (graphiques 52 a 57) entre L1 et L3
le montrent bien. Le recours a la démonstratiordesinoins en moins d’'usage dans tous les
moments didactiques. Le troisieme indicateur reldéda posture de I'enseignant, posture au
sens de Bucheton et Soulé (2009) et des profilsedsgignants plus spatiographique ou
kinétographique. En effet, au cours des entretres et d’autoconfrontation, les enseignants
annoncent fonctionner selon une démarche qui Isupmpre et qui leur semble stable. Le
graphiques 48 a 51 rendent compte de cette séalilit semble indifférente a la posture de
contrble adopté par I'un des enseignants, et a supo d’'étayage adopté par le second.
Pourtant la distribution sur les moments didactigfast apparaitre une différence nette plus
particulierement en phase de régulation. La postliggayage semble permettre plus
d’exploitation des gestuelles kinétographiquegles$ de variation dans cette utilisation, alors
gue la posture de contrble laisse apparaitre ufisatibn toujours pondérée mais stable de
ces mémes gestes.

Conclusion d’étape 4 :

Cette étape nous montre comment approfondir lact@&rsation des transitions codiques dans
linteraction enseignant/éleve. Les relevés sur destuelles coverbales différenciées en
termes de gestuelles coverbale spatiographioqlénétographique nous indiquent que cet
indice de caractérisation est nécessaire pour fairerger certains phénomeénes de
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l'intervention enseignante, et dans le méme tenymicuer ces phénomeénes. Ainsi nous
pensons que la posture de I'enseignant est deenatunfluencer les transitions dans les
canaux de communication et leur évolution. Deuxnph@nes se sont faits jour : le premier
semble montrer que les données kinétographiqudaentcen compensation inverse avec les
données spatiographiques comme si les démonssalievenaient moins utiles au profit de
gestes plus courts ; ce qui indiquerait que setaghsin code entre enseignant et éleve de
nature a simplifier/économiser la mise en jeu dupsorAu regard des entretiens
d’autoconfrontation et des entretiens de I'éleveples faible en niveau technique, cette
évolution serait liée a une diminution des décalatgsens produits entre le systéme émetteur
de la consigne d’'apprentissage et le systeme eaede cette méme consigne. Le second
phénoméne serait marqué par une utilisation diffédée des deux registres de
communications cités en fonction du type de postglepté par les enseignants. Ceci
interroge alors la relation pouvant étre établieeeiype de contenu, type de démarche et
variable communicationnelle.

Au regard de notre seconde hypothese, nous powérifier que I'articulation des transitions
kinétographiques et spatiographiques sont liéeseavolonté de I'enseignant de mieux se
faire comprendre et semble correspondre donc afagen de limiter les effets liés au
contexte physique d’enseignement de cette actilv@é.graphes d’évolution et les entretiens
d’autoconfrontation ainsi que les entretiens élgreeaul) vont dans ce sens. Enfin la place
des savoirs professionnels sur les démarches pr@pmendre efficace la transmission de
contenus identifiés comme interface entre actiocoetpréhension semble importante car la
guestion de la posture différenciée des deux enapig conduit a deux tableaux d’évolution
d’intervention différents. Notre troisieme hypothést donc a réecrire : il ne s’agit pas d’'une
dominante d’'une variable sur une autre, mais d’amgromis qui se caractérise par des
données stables ou instables dans le temps sehivelgu des indicateurs utilisés.




VII-CONCLUSION :

Conclure notre étude doit nécessairement revidier quatre étapes qui l'ont
structurée autour de son objet central qu’est,np, fle contrat didactique vu sous l'angle
microscopique de l'alternance des canaux de convation utilisés par I'enseignant. La
premiere étape a montré que I'enseignant, pour Bramte rapport a I'éleve dans cette
nécessité de faire avancer le savoir (Loquet, 2G0%gulaient des canaux de communication
et faisaient évoluer cette articulation dans lepgeiau profit de 'apprentissage des éléves. Des
directions sont privilégiées, des canaux sont attée préférentiellement, des temporalités
sont écourtées ou rallongées au cours des lecappréntissage. Cette premiere étape nous a
permis de valider en partie nos hypotheses 1-2:ee8 articulations entre les canaux de
communications sont caractérisables, elles dépémigecontraintes externes et des situations
d’interactions qui semblent minorer les prescrits davoirs professionnels pourtant mis en
avant dans les entretiens d’autoconfrontation.da@sde étape était destinée a vérifier si les
moments didactiques pouvaient étre une variableadoe en compte pour rendre compte de
cet agir enseignant. La réponse, en plus d’'étragiyp®sa été en mesure de préciser davantage
notre étude. Selon le moment didactique en effettames modalités d’intervention vont
dominer. Mais ces dominantes vont évoluer au filpdocessus d’enseignement, traduisant
ainsi, selon notre analyse, un compromis entresdesirs professionnels guidant I'adoption
de postures et I'élaboration de contenus d’enseigne et les effets des canaux empruntés sur
la motricité des éleves. Cette conclusion invatid&e troisieme hypothese formulée, ou nous
pensions que les savoirs professionnels seraienagtfs dans ces évolutions de transitions
codigues. La troisieme étape a voulu vérifier sguestion des niveaux de pratique pouvait
elle aussi constituer une variable déterminantes défaboration des conduites d’interaction
enseignantes. Il se trouve également que la répesigeositive. Au cours de cette étape les
résultats et conclusions émises jusqu’alors ontaféorcés, avec la mise en évidence d'un
fort effet de contrat/contexte entre des élevesiidélts en natation et des éléves confirmés
qui dans le contexte d’'un bassin nautique, n'aatepas aux mémes niveaux de saisie et de
compréhension de I'agir enseignant et de ses coesig’'apprentissage. La derniére étape
vient encore renforcer ces données et conclusiorigseprécisant sous I'angle particulier de
la gestuelle coverbale, celle la plus fréequemmeltiség (en tout cas repérée comme telle
dans cette étude). Situé dans notre cadre théoragueetour sur hypothése dévoile que les
indicateurs que nous avons choisis sont pertingmsir décrire les phénoménes
topogénétiques, mésogénétiques et chronogénéiiuent au contrat didactique.

Ainsi, nous sommes invités a penser que le continstitution scolaire avec ses
contraintes, dans cette discipline et pour cettiwitd; empéche au sens didactique une mise
en jeu opérationnelle des canaux de communicationguisant I'enseignant & procéder a une
rétrogénese/re-génése sémiotique afin de gérarneat didactique différentiel en jeu. Dire
devient faire (Austin, 1970), dire devient écoy#in), dire devient aussi observer.

Les limites de notre étude se localisent dansnigsévus liés aux situations d’enseignement
gui ont évolué au cours du temps, par rapport aunditions de travail en particulier. Nous
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avions prévu de réaliser des recherches sur lesitimorsd matérielles d’enseignement (en
largeur et en longueur) mais ce n'a pas été passibé méme, les enseignants n'ont pas
forcément suivi les cours annoncés aux dates pséWrdin les entretiens ne se sont pas fait
dans les mémes délais pour les deux enseignantte fke disponibilités simultanées.
Egalement, les entretiens éleves ont été diffi@lescueillir dans des conditions acceptables
et fiables.

Les pistes de prolongement de ce travail auxqugdliesété amené a réfléchir au cours de cette
étude sont multiples :

D’abord une analyse comparative portant sur lesextes de production langagiers avec la
méme dissymétrie enseignant/éleve : natation/éontaelo et contexte de production
langagier symétrique lancer/danse/voile

Ensuite, on pourrait regarder si le profil des é&wa pas une influence sur ces transitions
codigues : nous avons eu un apercu avec les niyvgaant-il un effet avec les catégories
socio-professionnelles, les résultats scolairasstylges d’établissement, les résultats en Eps, le
genre ?

Enfin, I'enseignant peut-il constituer une variablaportante dans ce mécanisme de
construction de sens commun : lalternance des igmmets et les remplacements, le
décloisonnement en primaire, le genre de I'ensaigra formation initiale de l'intervenant
(maitre nageur sauveteur, professeur des écoldespeur d'Eps...) ?

Mais la piste la plus porteuse serait dans un metemps d’approfondir la recherche sur les
mécanismes a travers lesquels les transitions wesligermettent ou subissent I'évolution des
descripteurs du contrat didactique en essayantepample d’identifier des typologie de
transitions et d’en mesurer les effets sur le groclpsse et les éléves, pour ensuite ce
focaliser sur les conduites verbales et identifieles registre de formulation des contenus
d’enseignement sont adaptés au difficultés que festent les éléves.




VIII- BIBLIOGRAPHIE :

Alin C et Wallian N, (2010). Sémiotique et sémiagles production langagiere en eps et
analyse des pratique, in M Musard, M Loquet, G i€arSciences de l'intervention en eps et
en sport, ed revue eps.

Amade Escot C, (1989). Méthodologie et didactigee aps, Afraps.

Amade Escot C, Garnier A, Monnier N (2007). La dwigue contractuelle du processus
didactique, in Amade Escot C., Le didactique, edieeEps.

Amade-Escot C., Verscheure |., Devos O., (200Milieu didactique » et « régulations »
comme outils d'analyse de l'activité du professeur éducation physique. Dossier de
I'Education Presses Universitaires du Mirail, n3&87-97

Ardoino J, (2000). Les avatars de I'éducation, & uf.

Astolfi JP, (1993). L’école pour apprendre, Esf.

Astolfi JP et Develay M, (1989). Didactique dessces, Puf, Qs;j.
Austin JL, (1970). Quand dire, c’est faire, éditaaminuit.

Bardin L, (1991). L’analyse de contenu, Puf.

Bateson, G., Birdwhistell, R.L., Goffman, E., Hdll,T., Jackson, D., Scheflen, A., Sigman,
S., & Watzlawick, P. (1981). In Winkin Y., La nodleecommunication. Paris: Seuil.

Bateson G & Ruesh J, (1951). Communication et s&cg&euil.

Bateson G, (1972) in Watzlawick et al., Une logigigela communication, Seuil, New York,
p.5

Bataille A, (2011). Les modes de communication, pédagogie innovante pour les enfants
polyhandicapés, ERES 2011

Berlyne DE, (1960). Conflict, arousal and curiosiyy Mc Graw-Hill
Bertsh J et Le Scanff C, (1995). Apprentissagesmetet conditions d’apprentissage, Puf

Berzin C, (2000). Interaction de tutelle comme mdtgprentissage a I'école ? Psychologie
francaise, 45.

Boizumault N et Cogérino G, (2012). La mise en sceorporelle de I'enseignant d’eps : les
communications non verbale au service de l'effigade I'enseignant. Revue Staps, 98.




Bonneton-Tabaries F et Lambert-Libert A, (2006). toeicher dans la relation soignant
soigné, med-line édition.

Boudard JM et Robin JF, (2012). Pratique et régralidactique, revue Staps 95.

Broussal D et Bucheton D, (2008). Interagir en dédi cours : les enjeux didactiques et
discursifs, revue éducation et didactique, vol2.

Brousseau G, (1998). Théorie des situations diglaes, la pensée sauvage, Grenoble.

Brown R, (2000) social identity theory, past ackieents, current problems, and future
challenges, europeen journal of social psychol8@y,

Bucheton D et Soulé Y, (2009). Les gestes profaessis et le jeu des postures de
'enseignant dans la classe : un multi-agenda déscpupations enchassées, éducation et
didactique, octobre.

Bucheton D et Soulé Y, (2010). Les gestes professis et le jeu de posture de I'enseignant
dans sa classe, un multi-agenda de préoccupatimhégsees, éducation et didactique vol 4.

Burel N, (2013). Entre écologie prémotrice et psydténoménologie : la rencontre éducative
du point de vue de I'enseignant d’eps, movmenpettscience, n°81.

Catteau R, (1992). La natation de demain, Atlantica
Chadereau P. et Maingueneau D., (2002). Dictioerdianalyse du discours, Seulil, Paris.
Chaliés S et Bertone S, (2008). L’enseignemenye&ps.

Champagnol R, (1974). Apercus sur la pédagogie 'ajgprentissage par résolution de
problemes, revue francaise de pédagogie, n°28.

Charney R, (1987). Apprendre par la résolution mdlgémes, grandN, n°42

Chevallard Y, (1992). Concepts fondamentaux dedadlique, perspective apportée par une
approche anthropologique, recherches en didactigaenathématiques.

Chevallard Y, (1997). Familiere et problématique, figure du professeur, recherche en
didactiqgue des mathématique, vol17/2.

Chevallard Y, (1999). L'analyse des pratiques @nmsgites en théorie anthropologique du
didactique. Recherches en didactique des mathémestiq

Chiesa-Millar V, (2004). le role de I'interactionddctique dans les apprentissages, colloque
de didactique HGEC Caen.

Chomsky N, (1975). Question de sémantique, seuil.

Circulaire n°2011-090 du 7/7/2011 sur la sécurnitéatation.




Clot Y, (1999). La fonction psychologique du trdy&iuf.

Code de I'éducation version 9 juin 2014

Coll., (1987). Les enseignements en CM2 et & Guptures et continuités, Paris, inrp,
Rapports de recherches.

Coll, (2014). L'univers dans quelques gouttes d ¢acomprends... enfin.
Cosnier J & al, (1982). Les voies du langage, Dunod

Cosnier, J., & Brossard, A. (1984). La communigatison verbale. Paris, Neuchatel :
Delachaux et Niestlé.

Coste D, (2002). L’acquisition en classe de langrexueAlLE (Acquisition et Interaction en
Langue Etrangére), 16. Saint-Denis : Associatioor&ges.

Coursil J, (2010). La fonction muette du langage.
Culioli A. (2002). Variations sur la linguistiqueangres : Klincksieck.
De la Garanderie A, (1980). Les profils pédagogsgraris, le centurion.

Delcroix A, Forissier T, Anciaux F, (2013). Vers wadre d’analyse opérationnel des
phénomenes de contextualisation didactique, in Fiaux, T Forissier, LF Prudent,
contextualisations didactiques, approches théosigi¢armattan.

De Pietro J, Matthey M & Py B, (1989). Acquisiti@h contrat didactique : les ségquences
potentiellement acquisitionnelles SPA dans la cosateon exolingue In Weil D. & Fougier
H.(eds), Actes du troisieme colloque Régional dguistique,pp. 99,124, Strasbourg 28-29.

De Saussure F, (1972) [1916]. Cours de linguistggregrale, p. 33.
Develay M, (1993). De I'apprentissage a I'enseigeetnesf.

Dijksterhuis, A. & Nordgren, L.F., (2006). A theoo§ unconscious thought. Perspectives on
Psychological Science, 1, 95-1009.

Durand M, (2001). L'enseignement de I'eps commaeaoacsituée ; proposition pour une
approche d’anthropologie cognitive, revue Staps 55.

Famose JP, (1987). Relations pédagogiques et taobrEes, in R Thomas, La relation au
sein des aps, Vigot.

Fleury B, (1996). Ruptures épistémologiques en gagige, représentations d’enseignant,
mémoire de dea.

Gal N, (1993). Savoir nager, de I'école aux assiuria.




Giroud P et Debu B, (2004). Efficacité de la déntaimn explicitée ou silencieuse pour
'apprentissage de la course de haie chez I'erdant & 10 ans, movment et sport sciences,
n°51.

Goffmann E, (1973). La mise en scene de la vieidigmine, édition de minuit.

Goffman E, (1974). Les rites d’interaction, édisate minuit, Paris.

Goigoux R., (2001). Enseigner la lecture a I'équienaire, HDR, Paris 8.

Goigoux R. (2002). Analyser I'enseignement de tuee, une monographie, revue franciaise

de pédagogie n°138.

Guérin C et al, (2004). Effects of systematic prone positioniimg hypoxemic acute
respiratory failure: a randomized controlled trjalyrnal of american medical association.

Hebrard A, (1998). Les cahiers pédagogiques 361.

Huteau M et Witkin H, (1987). Style cognitif et pennalité, Dépendance indépendance a
I'égard du champ, Lille, Presse universitaire déeLi

Jakobson R, (1963). Essai de linguistique génésdiépn de minuit.

Kagan J, Snidman NC, (2004). The long shadow optgament, Cambridge, Mass: Harvard
University Press.

Laborderie, Sembel, & Paty, (2000). Les sciencgmitives en éducation, Nathan.

Lafont L, (2002). Efficacité comparée de la démmatgin explicitée et de limitation
modélisation interactive pour I'acquisition d’unégsience dansée chez les adolescents de 12-
15 ans, revue staps n°58

Larrouy Maestri P et Morsomme D, (2014). The effeicstress on singing voice accuracy,
journal of voice, vol 28, janvier.

Leher M, (2006). Conférence iufm Pointe a Pitre.
Leplat J, (2000). L’analyse psychologique de I'atéi en ergonomie, Toulouse, octares.

Leutenegger F., (2000). Construction d'une « clieicp pour le didactique.
Une étude des phénomenes temporels de I'enseigneReatiterche
en Didactique des Mathématiques

Leutenegger F, (2008). Entrée dans le code datl@&técole enfantine et articulation entre le
collectif et I'individuel, comparaison de deux édsdle cas, éducation et didactique n°2.

Leutenegger F, (2009). Le temps d'instruire. Appeocclinique et expérimentale du
didactique ordinaire en mathématiques. Bruxellester Lang

Ligozat F, (2008). These de doctorat, Université&gaeve et Université de Provence




Loquet M, Garnier A & Amade-Escot C, (2002). Tramssion des savoirs dans des
institutions différentes, revue francaise de pédagd41 octobre-décembre

Loquet M, Roessle & Roncin (2007). L'action confairdans le systeme didactique en apsa,
les formes non verbales de la communication didaetiin agir ensemble I'action conjointe
du professeur et des éléves dans le systeme djdacpur.

Maher M, Feki Y et Missoum G, Sessi N, (2007). Etfe I'apprentissage par I'observation
sur la prestation technique et sur la performanotioe en athlétisme, science et motricité
n°62

Mahut B, (2003). Approche sémiotique des interactialidactiques, geste et verbe en
situation didactique, thése de doctorat, Besancon.

Mahut B, (2005). Gestuelle de I'enseignant en ratatt coconstruction de sens, science et
motricité 56.

Mahut N et Grehaigne JF, (2000). Gestuelle comnativie de lintervention en eps,
communication de colloque CIDD Aix Marseille.

Magne P, Schmitt A, (2002). Réussir et compreneseaktivités aquatiques, Crdp pays de la
Loire.

Marcel JF, (2009). Travail partagé de I'enseigredrdpprentissages professionnels, recherche
et formation, 61

Marendaz C., Bertholet JY, Lautrey J, Reuchlin M990). Cognition, lindividuel et
l'universel, PUF.

Maurice, J.-J. (2007). La distance a la performattendue. In J. Sensevy (dir) Rapport de
recherche PIREF ; Caractérisation des pratiquessdignement et détermination de leur
efficacité. La lecture et les mathématiques auspugparatoire. (pp. 188-215).

McNeil, D., (1992). Hand and mind: What gestureeadvabout thought. Chicago, The
University of Chicago Press.

Meirieu P, (1987). Apprendre, oui mais comment, Esf

Mercier A, (2002). L’'observation du travail des\@é :quels en sont les objets élémentaires
et comment peut-on les produire ? In: P. VentuthiAmade-Escot, A. Terrisse, Etudes des
pratiques effectives : 'approche des didactiqped47-173). Grenoble : La Pensée Sauvage.

Mili, 1., Rickenmann, R. (2004). La constructionsdebjets culturels dans I'enseignement
artistique et musical. In C. Moro & R. Rickenmaag), Situation éducative et significations
(p. 165-196), Bruxelles : De Boeck.

La mission du professeur exercant en college, e@elyénéral et technologique ou en lycée
professionnel, circulaire n°97-123 du 23/05/1997




Morin E, (2013). Nous avons besoin de mondiologleespuvel observateur, Doha

Morin V, (2008). Analyse des contenus, de la thearila pratique, presse universitaire du
Québec.

Morrow K, (1992). Principles of communicative medlotogy. In K. Johnson & K. Morrow
(eds) Communication in the classroom : applications anethmds for a communicative
approach(p. 59 a 66).

Moulin JF, (2004). Le discours silencieux du comgsseignant. La communication non
verbale du maitre dans les pratiques de classefaar de I'éducation, 17.

Note de service du 9 mars 1994 et circulaire n42088 du 13/7/2004

Nouma Bocage L, (2009). Le débat, outil didactiguoeir le développement du jugement
moral et la didactique professionnelle, carrefeait’éducation, 8

Pacte pour la réussite éducative du 15 octobre, 28 au boen 7 novembre 2013

Pastre P, (2007). Quelques réflexions sur I'orgaitia de I'activité enseignante, recherche et
formation, n°56

Pastré P, Mayen P et Vergnaud G, (2006). La digiaetprofessionnelle, revue francaise de
pédagogie, n°138.

Pelayo P, (1999). La natation au collége et audym/ue Eps.

Perrenoud P., (1996). Enseigner : agir dans I'wgedécider dans l'incertitude, savoirs et
compétences dans un métier complexe, Esf.

Prat R, (2013). Prendre une voix dans ses braaneafet psy n°58
Programme d’Eps des colléges, BO spécial n°8 0282008

Pujade Renaud C, (1974). Expression corporelle,algmgdu silence, Paris, les éditions
sociales francgaises

Reuchlin M, Longeot F, Marendaz C, Olhman T, (199D9nnaitre difféeremment, Nancy,
presse universitaire de Nancy

Référentiel des compétences professionnelles déiermélu professorat et de I'éducation,
arrété du 1 juillet 2013

Richard JF, (1997). Les activités mentales, Arm@otin

Rickenmann R, (2001). Sémiotique de I'action édueatin Baudouin J.-M. et J. Friedrich
(Eds), Théories de I'action et éducation

Robbes B et Casanova R, (2012). Autorité égale ébtenpe, in J Pain, l'invention de
l'autorité, pratique de classe et autorité, revagherche et formation, n°71




Roesslé S et Loquet M, (2005). Etude des gesteactitigies lors des interactions
parents/enfants dans l'activité aquatique d’évriBenguigui N, Fontayne P, Desbordes M,
Bardy B, Recherches actuelles en sciences du spmigts du 9" congrés international de
'ACAPS

Roncin E et Loquet M, (2007). Enseigner la danseled adolescents avec autisme,
'ingéniosité des gestes enseignants, coconstdgisesavoirs, actes du colloque international
ARIS.

SalesCordero G et Schneuwly B, (2007). La constmcde l'objet enseigné et les
organisateurs du travail enseignant, rechercheretation n°56

Sarthou JJ, (2003). Enseigner I'Eps, de la réflexiolactique a I'action pédagogique, action

Schubauer Leoni ML, (1997). «Interaction didactiget interactions sociales :quels
phénomenes et quelles constructions conceptueldé®ié n°7

Schubauer-Leoni ML et Leutenegger F (2002). Ex@iget comprendre dans une approche
clinigue/expérimentale du didactique ordinaire, Fn Leutenegger et M.Saada-Roberts,
expliquer et comprendre en science de I'éducatierBoeck

Schubauer-Leoni, M.L., Leutenegger, F., Ligoza& FFluckiger, A. (2007). Un modele de
l'action conjointe professeur-éléeves: les phénommédidactiques qu’il peut/doit traiter. In
G.Sensevy G, Théorie de I'action et action de @sdar, in JF Beaudouin et J Friedrich,
théories de I'action et éducation de Boeck

Sensevy G. (2008). Le travail du professeur pourth@orie de l'action conjointe en
didactique, une action située ? Recherche et foomat57

Sensevy G & Mercier A, (2007). Agir ensemble, actomnjointe du professeur et des éléves
dans le systéme didactique PUR

Sensevy G, Mercier A, Schubauer-Leoni M, (2000xsve modeéle de I'action didactique du
professeur, a propos de la course, recherche antijde des mathématiques.

Sensevy G & Quilio S, (2002). Le discours du preées, revue francaise de pédagogie 141

Sensevy G, Mercier A, Schubauer-Leoni M, Ligozatrét, (2005). An attempt to Model the
Teacher’s action in Mathematidsducational Studies in Mathemati&® (1-2-3), 153-181.

Shannon C, (1948). A Mathematical Theory of Comroatidon, Bell System Technical
Journal, vol. 27.

Tamba J, (2005). La sémantique, Puf, Qs;j.

Theureau J, (2004). Le cours d’action, méthode éhtaire, Toulouse, Octares

Thereau J, (2006). Le cours d’action, méthode agpee, Toulouse, Octares




Thereau J, (2010). Les entretiens d'autoconframtagt de remise en situation par les traces
matérielles et le programme de recherche « cowstiah », revue d’anthropologie des
connaissances, n°2.

Theureau J et Jeffroy F, (1994). Ergonomie destsitns informatisées, la conception centrée
sur le cours d’action de I'utilisateur, Toulouset&es.

Thill E. (1999). Compétence et Effort, Puf.
Tochon V, (1993). L’enseignant expert, Paris, Natha

Trottin B et Cogérino G, (2009). Filles et garcoes eps: approche descriptive des
interactions verbales entre enseignant et €lévagerstaps 83.

Varela F, Thompson E, (1993). Linscription cordteede I'esprit, sciences cognitives et
expérience humaine, E Rosch, Seuil

Vergnaud G, (2007). Définition du concept de schémgherche en éducation n°4
Vernant D, (1997). Du discours a l'action. ParffdUF.

Watzlawick P, (1967). Pragmatic of human commurcatNorton Company

Watzlawick Pet al, (1972). Une logique de la communication, Sé\lgw York.
Wilder DA, Carr JE, (1998). Behavior intervention

Winkin Y, (2000). La nouvelle communication, Seuil

Winnikamen F, (1990). Apprendre en imitant, PaPisf

Yinger J, (1986). Measuring Discrimination with Fatousing Audits: Caught in the
Act,"American Economic Review, December.




IX —ANNEXES

Table des annexes :

Annexe 1 : entretiens ante
Annexe 2 : entretiens post
Annexe 3 : analyse comparative des directions dediaulations

Annexe 4 : évolution des occurrences en pourcentagar les trois lecons et
par enseignant

Annexe 5: évolution des temporalités accordées auxanaux de
communications pour les deux enseignants

Annexe 6 : évolution des directions des transitiongar enseignant

Annexe 7 : occurrences et moments didactiques poles deux enseignants
Annexe 8 : temporalité et moment didactique pour le deux enseignants
Annexe 9 : direction des transitions et moments dakttiques par enseignants
Annexe 10 : temporalités comparées et moments didagues

Annexe 11 : analyse comparée des évolutions deswcences, temporalités
et direction en fonction des moments didactiques




ANNEXE 1:
Les entretiens ante
Verbatim entretien Ante enseignant 1 :

Peux tu nous présenter une trame générale des legons que nous allons filmer afin d’aiguiser notre
regard de caméraman ?

La lecon va se dérouler en deux phases : une phase dans le grand bassin ou je leur fais faire des
largeurs et une phase dans le petit bassin de 25m ou je les répartis par couloir. Dans la premiere
phase je travaille surtout du contenu technique et dans la seconde je différencie le contenu

technique mais je suis moins interventionniste.

Au cours des 3 prochaines legons si elles ont lieu, car par expérience il se pourrait trés probablement
que des séances sautent, je prépare les éleves aux épreuves du bac ou ils doivent se tester sur des
performances et sur des nages différentes, je vais travailler avec eux la technique et ensuite le

Accordes-tu une part importante dans tes préparations au déplacement et aux placements que tu va
devoir réaliser ?

La place accordée a mes déplacement...euh. .. jEifeconnals HUSHEINSIBESNEHECISESINSREIcUand ¢

PIEREREIRENIBEEH, jc me rends compte depuis que I'on a prévu de faire les films ensemble que ce

S i e S E e SN UG SIDDATGUMESIEEONS - \'2intenant, ['y pense

forcément...euh... je m’interroge sur le probléme, j'y suis plus sensible

Aprés je me rends compte que j’utilise surtout dans le bassin de 25m le coté du plongeoir et apres de
temps en temps heu.... Lorsque les éléves sont lancés sur un exercice assez long, je me mets sur le
pontile du bassin et _ heu...souvent a 'autre bout euh...pour permettre a I'éleve de
retravailler sur le retour (heu....suite a mon intervention ponctuelle. Aprés quand je travaille sur le
petit bassin c’est plus facile dans la largeur, ce que je fais tres régulierement le tour....c’est un autre
concept.

Peux-tu nous éclairer sur la démarche que tu vas mettre en oeuvre ?

Pour ma démarche , je dirais que j'évolue au fur et a mesure du cycle et que _

stisiplUsiinterventionniste ; on le voit dans la lecon n°1, j’ai une approche d’échauffement technique

assez longue et lourde avec beaucoup de retour et de phase technique diversifiée avec de la nage

hybride ect...et apres on voit que petit a petit dans la troisieme séance (heu...je leur donne carte

blanche, [ISlORtIdEsIBIOCKSIAIChOISIE et ils font eux méme la technique avec heu ....de mon coté des
retours ponctuels pour certains éleves, fais beaucoup de situations  heu....interventionnistes
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Il y aurait donc une graduation décroissante sur les interventions qui seraient de nature a réguler le
comportement des éleves ? BUl

Au bord du bassin, dans I'interaction avec les éléves, quelle est la nature des interventions ? réalises-
tu des gestes, des indications par des mots ?

JENBESHiCUIETBEAUEOUR, co je le sais. [iaimeNbiengesticuler, notamment j‘aime [BichNUtiiserIIes
déRenstrations notamment pour le plongeon, on voit fiGAIbassiniauIdessUs e mes epaules. )'aime
Bieniitiliseries Brasipourmontrerles ondulations, utilisation HESIMAINS pour aussi montrer ol est la

téte, le bassin euh...et heu...pour donner a I'éleve le positionnement de son corps dans I'eau le
positionnement de son corps dans I'eau et lui montrer qu’il faut jouer sur les deux cotés pour qu’il y

ait un couple de redressement heu... je pense que je lui ai expligué pas mal.

Je démarre toujours avec une définition verbale et ensuite j'utilise presque a chaque fois les gestes et
puis quand cela ne va pas j'utilise les deux en méme temps et parfois je sors I'éleve et c’est a lui que
je fais faire le geste hors de I’eau....en le téléguidant

Quelle en est I'utilité ? parce que j'imagine que I'éleve peut comprendre de différentes maniéres et
que je ne peux savoir a I'avance ce qui va le toucher plus ; j'utilise aussi les métaphores les images
donc j’essaie d’avoir un panel heu...d’actions pour que I’éléve soit touché par I'une ou I'autre.

Le moment ou tu changes de canal de communication est-il prévu selon une systématique définie ?

NEREEEIRESEEEE <nchainé systématiquement et souvent je reviens plus lourdement avec des
gestes quand il y a un éléve qui n’a pas compris, ou quand je l'interpelle au bout d’une longueur et
que je veux lui faire changer de comportement lorsqu’il y a quelque chose heu...soit effectivement
lorsqu’il y a une mimique ou une question ou lorsque j'observe quelque chose qui n’est pas compris
mais c’est rarement au départ de fonctionner sur les deux poéles.

Le geste et le verbe font-ils partis du contenu a transmettre ?

_ ils auraient peut étre gardé quelque
chose quelques gesticulation quelques images ou quelques trucs rigolos du style faire le superman
heu....des images verbales qui leur resteront gravées et QU'ils Utiliseront plus tard donc on peut dire
que _; ils peuvent me revoir au bord du bassin a faire le rigolo a
sauter comme un lapin pour montrer le passage du bassin vers le haut et cela peut les marquer et
“pour qu'ils réinvestissent plus tard

Quelle formulation proposes tu pour déterminer le contenu transmis a travers les geste et les mots

A eNp S er ESGENCOMBrENGrENENEONERRY, c n'est pas s'arréter sur limage du
bassin qui passe par-dessus les épaules _ d’un point de vue
biomécanique vu le niveau en physique et en math c’est a leur portée. _
_ d’un point de vue biomécanique par exemple,

la notion de bras de levier...
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FIN

Entretien ante enseignant 2 :
Comment as-tu congu tes interventions en natation pour les legons qui viennent ?

Je suis parti de ce que je voulais avoir en évaluation donc en fait pour travailler sur mes seances, avec
une dominante sauvetage sachant que je n’ai jamais enseigner le sauvetage et que _
_. Donc cela va surtout etre améliorer les reponses motrices, ¢a va surtout etre de la
répétition et de I'apprentissage massé, pour pouvoir parer a I'évaluation ; je ne sais pas si je répond a
la question, donc en fait ce qui va leur etre demandé c’est essentiellement du retropédalage,
I’enchainement d’action nager et des apnées et ...et I'apprentissage des gestes de sorties de I’ »eau ;

au regard des premieres lecons j’ai constaté qu’il y _ il ya un groupe qui est
EresNendifficuléNdansielretiopedalage, il ya a un autre groupe GlilimaitiiselcomPpIEtement le
rétropéadalage et un aUtrre groupe qui ne maitrise pas I'apnée en fait, donc en fonction de cela,

meme si les éléves dans les seances font pour la plupoart les memes exercices, je m’ axes sur
... ;globalement c’est sur la répétition pour passer d’ un reflexe , a des gestes automatiques.

D’accord,

Du point de vue du temps, alors bien sur je prépare mes séances avec évidemment un temps de prise
en main , situation d’apprentissage, situation de réinvestissement, mais je ne vais pas mentir,
souvent je m’adapte sur le...sur le ..au fil du rasoir...quoi, .. sur le moment, sachant que pour
certaines séances par exemple je vais beaucoup rester sur le rétropédalage pour ceux qui sont en
- donc en fait du point de vue du temps, c’est globalement 15 minutes prise en main d’
échauffement, puis 20 Minutes, j'essais de rester 20 minutes sur les situation s10 a 15 minutes mais
cela dépend des situations, et apres une situation de réinvestissement euh par exemple la situation
de combinaison des éléments...et voila |e retour au calme je n’ai jamais le temps de faire.

Du point de vue de la démarche , tu as une démarche particuliere dans le style d’intervention tu es
plutdt directive, laisser faire plus sur I'action moins sur le reste ..heu je penses que _

- en fait ....., j'impose des trucs -, heu.....je pense _...et
apres JGUAPtEIEAfonCtion des BESOINIAESIEIEVES) il y en a par exemple qui jamais ne réussi le

retropédalage et donc je lui vais lui laisser faire le ciseau et puis voila quoi

Quand tu aborde la question de la régulation de I'adaptation comme tu lI'indiques apres avoir été
directive, est-ce que tu change de mode d’intervention, c’est-a-dire quand tu es directive tu es plutot
sur du verbal quand tu deviens dans I'adaptation tu passe sur autre chose ou est-ce que c’(est
toujours la méme fonction qui intervient ?

HEUZIenErsaisioas ; je pense que je dois étre verbal au début, et Ia ce ne sont pas des débutants
démontrant le geste mais a certain moment _ ou soit permettre
aux aliffesiderépUieraveconocabUIaite soit dans Ia HEMGNStratioNVISUEIIe en fait .

E




En dehors de la démonstration visuelle des gestes es-ce que tu fait d’autres gestes au bord du bassin
qui peuvent etre utile pour ton enseignement ou pas ?

Est-ce que tu n’en as pas conscience ?

D’accord.

Es ce que dans tes interventions il y a des consignes que tu donne assez fréquemment ? est ce que tu
arrive a repérer en tant qu’intervenant des trucs que tu sais que tu vas dire, que tu vas répéter, que
tu vas faire et que tu va répéter systématiquement avec les éléves ?

Euh...bonne question.....ben... _ La c’est un peu compliqué, sur le

retropédalage sur I'apnée

Quand tu intervient sur les éléves a priori c’est pour les faire progresser; es ce que tu peux
déterminer si ce sont plus les paroles ou les actes ou un ensemble de choses qui fait que I'éléve va
progresser finalement ou es-ce que c’est complétement indépendant de toi et de ta fagon d’agir ?

Mon sentiment, c'est que EidGRNEIeNfaltides CONSIBNES AU BIEVES aUIdepaRt t qu'en fait aprés bon
je dis plus rien I'éleve, c’est en fonction de ces possibilités , de la fagon dont il a compris, de ce qu'ila
-ele _ se rend compte que I'on donne des consignes mais que I'on obtient

pas le résultat escompté. Apres , moi je trouve que c’est difficile parce que n’ai pas souvent les
mémes éleves, euh....donc pour le suivi

Le contenus d’enseignement pour faire progresser les éléves pour toi c’est une consigne, un peu plus
gu’une consigne ou autre chose ?

Alors pour moi le ce si je schématise , _ , cC’est la consigne
AeCoRpaBnealduICHiSreldeIrealiSation . ou'il y 2 AifaifeIeteomMENtISHAIRg pour Mo ca c'est un

contenu d’enseignement. Dire tu vas tout droit par exemple, pas dire tu t’allonge et essais d’avoir le
corps profilé le plus possible , c’est la différence entre consigne et contenu d’enseignement, le

contenu d'enseignement bon ben il est au dessus, avec une repére informationnel.

Tu as une conception particuliere de la natation ? des activités aquatiques ? tu t'organise autour des
mémes principes ou tu essais d’adapter ta conception en fonction des éleves que tu as ?

Il n’y a pas de réponses attendue ; j'essai de déterminer si tu es plutét sur un eenseoignement de la
natation plutét utilitaire, ou natation sportive, ou une natation générale globalisante ou
I'apprentissage de nages précises.

_ que j’ai, euh...par exemple si j'interviens sur un groupe de

débutant au college, se sera plutét de la natation utilitaire, aprés quand jintervient avec des

_, ce _ se sera plutét natation sportive avec recherche de

performance. Je ne me sui s pas posé la question.
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Cela fait plusieurs fois que tu parle de niveau, du débutant a I'optionnaire, est-ce que tu penses que
les niveaux soient de nature a modifier tes modalités d’intervention ? puisque visiblement tu change
de conception, au départ on avais pour le niveau 1 « je sui s plus resté pour le niveau 1 sur de la
gestuelle motrice finalement, et en as-tu conscience ?

Voila je pense que peut étre paSiaUInIVeaUdelaigestuelie, que je suis Bilisidifective pour le'débtant
etlinpetlplls delaisserfaird pour le niveal audessus pour adapter, enfin je ne sais pas si tu vois ce

que je veux dire....

FIN
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Annexe 2

les entretiens post
Entretien post enseignant 1 :
On va visionner la premiére vidéo, c’est la lecon numéro 1

C'est I'échauffement ¢a

La je leur explique, je leur donne un repere de distance pour faire le virage ...cafles Eléves m/ont
posé la question donc je leur ai donné une longueur de bras voire plus

Tu peux stopper I'image

I faut que je'signale aux éléves qui n‘ont pas dans la téte la différence entre le virage demi tour et le
_ ; _ utilisant d’abord un _ et puis pour
le virage demain tour il faut tout leur expliquer pOUFils Gomprennent bien Gue c'est un virage qui
n’a fien a voir avec la culbute méme g'il faut se regrouper comme je le fait

IIs doivent faire un aller retour

la ils doivent faire un aller retour et ne doivent pas s’arréter au bout chaque fois qu’ils arrivent au

bout ils doivent faife Uin Virage au choix
je me déplace pour aller vérifier sur le coté et les voir d’en haut parce que I'on est en largeur

le fait que tu passe directement dans le verbal vers le déplacement est habituel chez toi ?

oui, c'est habituel, c’est-a-dire que je leur ai donné tout et apres je me mets en retrait et je

Vérifie...enfin je regarde ce Gue cela donne. Peut étre que je né sUis pas allé completement sur e

ce temps de silence ?

ga c’est volontaire, je donne et je laisse agir pour voir ce que cela donne...dans mes habitude de
prof, je ne parle pas beaucoup, il faut absolument que les éléves soient en action,...action, action,
- surtout sur une séance de natation _, c’est trés limité ; c’est une

_ en fait de donner des explications tout en essayant d’étre le moins vorace en
temps pour ne pas leur limiter leur temps de pratique

la je leur remontre le fait de se regrouper car il y en a qui ne se regroupent pas du tout, le probleme
de la rotation, la vitesse de rotation qui n’est pas assez élevée ect ...je leur remontre le geste
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Accessoirement je me suis positionné ici parce qu’ils me voient bien, le soleil est de ce coté, mais cela
n’a rien a voir avec ce que tu cherches

c’est plus fluide chez le éleves

la c’est un regroupement global, 13 je ne sais pas ce que je leur raconte peut étre que je leur
demande des retours, c’est une interaction

ils n’oint pas bien fait le coulées ventrales, c’est ce que je comprends, il y a deux choses, ils n’ont pas
bien fait les coulées ventrales je leur demande de refaire deux fois et je réagit aussi sur des éleves qui
ne sont pas en amplitude mais qui sont en fréquence et c’est pour ca que ;. ; notamment des éléves
qui sont en brasse | je ne sais pas si tu as vu je fais ce geste parce que je les imite en quelques sorte
pour renvoyer une image de ce gqu’ils font , la fréquence en traction en brasse

la il y a sans doute un cas particulier,

la je me mets a genou ,cela concerne une éléve, donc pour qu’elle se sente bien concernée et pour
étre a sa hauteur, donc j'aime bien me mettre a la hauteur de I'éleve quand je m’adresse a
I’'ensemble du groupe je me mets debout parce qu’il faut que la voix porte aussi, par contre quand
c’est juste pour un éleve je me mets a sa hauteur, c’est plus personnalisé I'éleve va comprendre que
c’est vraiment que pour elle et peut étre que cela fera davantage sens et qu’elle sera plus attentive

j'interviens sur quelque chose ce je sais as ce qu'’il se passe si c’est la brasse ou le dos ; a oui ; c’est
I’éléve du cned qui fait du sauvetage, je lui remontre les mouvements pour le déplacement et le
mannequin ;alors ¢a je le fait mais je n’ai aucune idée si c’est plus efficace ou pas, le fait d’étre assis,
de me mettre a sa hauteur , c’est de l'interaction humaine, parce que je le sens c’est comme cela,
c’est un ressenti que j'ai au fond de moi, c’est pas basé sur une étude ou sur quelgu’un qui m’a dit
que c’était plus efficace.

Le fait que tu te mette a te coucher par rapport a a tout a I'heure?

Pour cet éléve la oui, parce qu’elle est déja en difficulté et en plus les mouvements se font
typiguement sur le dos donc j’essaie de me mettre exactement comme elle va étre dans I'’eau donc je
me rapproche, j'essai de me rapprocher au maximum de la maniére dont elle sera positionnée dans
I’eau méme si je ne suis pas un exemple ...mais c’et pour lui donner le concept

La on arréte et on va dans le grand bassin

Accessoirement depuis que I'on a filmé cela, et quand je réfléchi a cela, mais ¢ca me trottait déja dans
la téte, je me demande si il y a pas des phases ou il faudrait que je me mettre en maillot, notamment
sur le papillon, et que je fasse des démonstrations qui permettrait a mon avis de gagner du temps
parce que c’est difficile d’obtenir par le verbal ou par les gestes ce que I'on veut réellement pour les
nages tres particulieres ou les mouvements tres particulier comme le papillon notamment sur
I'ondulation ,le fait de rester sous I'’eau remonter , faire le mouvement tout a la fin étre tout en
douceur ...c’est tres compliqué de I'obtenir et je pense que il faudrait peut étre que je bascule dans
une démonstration humaine. Je me pose cette question.

Deuxiéme séquence
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Alors tu as vu, je donne une explication sur le dos j’ai du repérer des éléves _
inférieurs et e bassin au fond de F'eau'sur le’dds et donc du coup je leur réexplique [e principe
d’appuyer les épaules et la téte et de monter ...d%obtenir le couple de redressement, donc je mime

debout, c’est le petit geste

La il y a des questions des éléves, je réponds, des questions qui n’ont forcement quelque chose a voir
avec le cours, je pense qu’il y avait des questions sur les chronos ect...

La c’est un geste _, (manip ordi)en fait c’est parce qu’il y a des éléves qui ont

tendance a plonger trop profond, donc j'accompagne avec le geste la parole en leur disant qu’un
_rop profond sera pas intéressant car on est sur une performance de 50m. En natation de
vitesse. Je ne sais pas du tout si c’est efficace, c’est a l'italienne , c’est parler avec des gestes.il n'y a
pas une recherche...

Apres je me déplace j’ai donné les instructions, comme tout a I’heure, les éleves se mettent en action
et j'en profite pour aller chercher du matériel je pense que c’est les mannequin; c’est le méme
principe, je donne les instructions, le tableau se casse la figure, et les éleves sont autonomes
pendant.. ; ils ont le programme sur le tableau

C’est une phase de dévolution ?
Oui
Et cela induit —il chez toi une facon d’intervenir plus particuliére aupres de tes éléves ou pas ?

Oui, derriere, c’est justement , surtout en natation, c’est completement relache, tu peux prendre du
recul, et aprés pendant que les éléves travaillent tu les interpellent les uns apres les autres, il me
semble que je fais le tour du bassin et que je me mets a I'autre bout pour les intercepter au premier
25m. mais on le voit peut étre pas la dessus

cela est volontaire par contre: je me suis rendu compte en natation qu’il faut vraiment a un moment
donné donner du travail a tout le monde et intervenir ponctuellement, c’est plus efficace a mon avis.

La on est sur une nage hybride on est sur, je fais une démonstration a I'éléve _
du papillon donc je leur demande de faire une ondulation de pap et pour respirer du crawl, et Ia

I’éléve est sans doute venu me demander des précisions je lui remontre le geste ondulation un coup
de crawl ondulation un coup de crawl. Amis cela c’est aprées que j'ai donné les instructions parce qu'’il
y en a qui commencent ; donc la ils viennent me poser des questions de précision,

C’est pour les éleves qui nont pas compris ou qui ont eu une doute ; oui car il y en a qui n’ont pas
compris, je ne suis pas infaillible.

Est-ce un niveau 1-2-3 ?

_ car ce qui maitrise bien savent déja faire la nage hybride ils sont déja dans

I’eau ; ceux qui ne savent pas, du niveaul, qui ne savent vraiment pas bien, ne viennent pas me
demander parce qu’ils doivent avoir un autre exercice a faire, donc je pense que ce doit étre ca, je ne
peux te le certifier a 100% je ne vois pas bien
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Les éleves les plus forts sont au fond la bas, ils sont déja partis.

Tous les éléves sont préts donc je me décale et je vais essayer d’intervenir au bout au 25m.

Séquence 3 :

La effectivement par rapport a toute a I’heure, il y a deux phases : la phase générale d’explication et
ensuite des petites heu...des petites explications supplémentaires pour ceux qui n‘ont pas bien
compris et s’étaient plus des éleves des groupes 1 et 2. Et aprés ils font et j'interviens. Pour que ils
puissent modifier eventuellement au retour ou dans la répétition. Alors la justement je me baisse de
nouveau pour me mette au niveau de la distance de relation, je trouve que c’est mieux quand je voit
cette personne...c’est le méme principe. C’'est un peu la difference entre un td et un cours magistral

la main a I'arriere ca c’est un egeste que je fais volntairement pour lui montrer qu’elle na pas fini son
mouvement, ce n’et aps un geste qui accompagne la parole comme tout a I’heure, enfin sans ...un
geste qui accompagne la parole mais sans y refléchir particulierement.

J'essai aussi d’intervenir ; la j'essai d’intervenir, 1a jinterviens en appelant I'éleve mais c’est difficile

en natation POU corriger quelquie chose i n'allait jpas au milieu du'bassin, mais je suis dans les
lignes des éleves qui nagent le mieux aussi, donc, (Ges/types dinterventions qui son, plus ponctuelle

je dirais puisque je suis vers la bas, je suis au fond la

Et 1a je reviens aux liugnes du Imilieu donc j’intercepte une eleve ou je ne sias trop quoi, echange je
ne sais pas

La il est trop incliné, je Imui montre qu'il doit faire un efforts pour plus d’horizontalité ; pb de
distance

La tu peus travailler aussi sur le mns (rire)

Donc la c’est une phase qui dure assez longtemps ou j'intercepte les éleves au boutr de 25m ; et cela
je trouve que ca marche bien par contre ; en pratgiue, c’est pas mal parce que sur le retour il y a des

choses qui pelievent etre corrigées

Donc on est sur une phase de régulation

Oui absolument, la on travaille sur le papillon, c’est difficile

Ce sont fesiéléves determinale qui doivent essayer deifaire diipap ala place dudos ou de laVbrasse

pour gagner du temps sur 50m docn on essaie d’avoir les geste vraiment basique du papillon pour
euh...

A la je réussis a une intervention au loin, cela ne marche pas toujours, mais a priori I'éleve c’est
arrété puisque je lui ai montré quelque chose avec les mains.

La je fais un tout petit geste et la c’est dans la lighe ou il y a les plus forts.
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Du point de vue général, tu essais d’intervenir équitablement sur tous les éléves ou alors c’est
vraiment en focntion de ce que tu vois que tu interviens ?

L'idée générale , y compris en tennis, c’est d’avoir un temps d’intervention plus important, j’annonce

aux éléves en début d’année, je prend le partie dintervenir plus sur les éléves les plus en difficultés
pour leur faire rattraper leur retard, sachant _, je le dit de
maniere trés transparente, d’autant plus qu’en tennis ils sont repartis sur divers terrains donc c’est
assez compliqué d’intervenir comme en natation et en natation je _
guide jfessaild'intervenir davantage sur les éléves les plus en difficulté. Ce n'est donc pas équitable.
Mais en méme temps, jé e néglige pas completement es lignes ou les éléves sont les pius fort mais
c’est beaucoup plus rapide et en méme temps plus efficace car il suffit de leur dire un petit truc et ca
_ La c’est fini. C'est bien.

la tu interviens sur quel groupe ?

la j’ai 'impression que ce sont les plus fort. Notamment le jeune homme qui est la et le groupe qui
est la. Aprés la je suis appelé par des éléves qui sont plus en difficulté. C’est donc une régulation

générale mais par groupe de niveau mais non maitrisée s’est a dire que je n’ai pas choisi moi de les
regrouper les lignes les plus fortes, les lignes moyennes ect.. , ca c'est fait tout seul parce que les

éleves sont dans le méme timing par rapport @leur niveau et sont dans les mémes questions, ca c’est
une organisation dans les cours qui ce fait comme ¢a, c’est pas organisé a I'avance, je préfere le dire
mais c’est comme ca et c’est trés bien mais c’est pas organisé a I’avance.

Cette fille de quel niveau elle est :

_; le papillon elle passe en force elle le passe mais en force ce qui correspond un peu avec
sa physionomie c’est une éléve qui est dispensée de toutes les activités sauf de la natation donc elle
vient alors qu’elle sait déja qu’elle n'aura pas de note au bac elle vient pour faire son cycle de
natation

La c’est un regroupement général contrairement au précédent la c’est vraiment tout le monde parce
que I'on change de séquence en fait je leur indique la montre sur le coté (explications au tableau)

Entretien autoconfrontation croisée :

Cleststir leretropédalage elle [eurmontrelebonsensiet doit indiquer de bien sentir la poussée avec

la plante des pieds c’est comme ca que je le comprends, la paume de sa main représente la plante
des pieds...ah non, c’est peut étre c’est moi qui interpréte mal, c’est peut étre un signe de la main...

Elle doit surement expliquer verbalement et en méme temps elle montre un peu le geste ...par
contre I'exercice qu’ils sont en train de faire ne correspond pas a ce qu’elle vient d’expliquer donc
..ils nagent avec des planches sous le bras sans doute pour les sensations

En fait il y avait un décalage dans les images, il y en a qui travaillent dans la ligne

Tu remarqueras qu’elle se baisse pour parler a un éléve ; avant elle était debout pour donner une
instruction générale et la elle se baisse pour parler a un éléve en particulier pour lui expliquer le
rétropédalage.
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Je ne sais pas a quoi correspond la frite, elle la garde autour du bras,

Elle a donné des explications sans doute aux éleves, peut étre ils doivent mettre la frite enroulée
sous les fesses pour étre soutenu pendant le rétropédalage, mais la c’est de I'interprétation, j'essai
d’imaginer ce qu’on peut faire avec un frite sous les fesse on pourrait s’asseoir dedans pour travailler
le rétropédalage et pour ne pas subir le poids du mannequin ¢a parait intéressant pour sentir les
gestes sans couler.

Les gestes suffisamment efficaces ...

J'aimerai bien voir les étudiants avec ses frites sous les fesses. Ca m’intéresse beaucoup je voudrais
bien savoir si cela marche.

(échanges ....)

L’objet dans la main permet d’arrondir le geste, les éléves sont plus attentifs peut etre.

Autre interprétation c’est sa bouée de sauvetage

La un étudiant fait I'exercice et un étudiant regarde sous l'eau; la elle c’est déplacé pour
accompagner les éleves

Elle redonne des instructions sans doute il y une modification d’exercice

Il y a une interaction privilégiée avec deux étudiants qui posent des questions et quiobservent
quelque chose, je ne sais pas quoi ; il y a discussion c’est sur, mais....c’est difficile de savoir sur quoi

Il'y a un geste sur la poussée visiblement, elle leur montre le mouvement de jambe

A priori ils doivent recommencer quelque chose, et elle les laisse faire et elle passe a la ligne a coté,
c’'est

Retour sur quelque chose

On est toujours sur le geste des rotations du retropédalage ; elle montre le sens de rotation vers
I’exterieur alors qu’ils devrait faire vers l'interieur

La derniére sequence video

La elle donne des expication a partir d’un cahier elle a peut etre des temps, des noms, des références

Je n’arrive pas a savoir si c’est une geste, je dirais que ce n’est pas un geste qui a a voir avec
I’exercice, c’est plus un geste d’accompagnement , plus un tic qu’autre chose,..j'ai dui mlal a croire
que cela signifie quelque chose, mais....

La il y a déja un rassemblement plus important
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Elle se met en hauteur pour leur parler
Il'y a quelque chose, ils doivent partir et revenir il y a un changement de direction.

C'est typique, c’est la meme chose que tout a I'heure. Moi je linterpréte comme cela on a
excatement le meme fonctionnement la dessus. Pour s’adresser a un plus grand nombre il faut
prendre du recul ;

Elle est beaucoup sur du verbal mais elle est peu sur le geste ; ou alors ce sont des petits gestes tres
technique que je n’arrive pas a ...comprendre, un petit geste de rotation , d’aller retour , elle est de
dos en plus, ce ne sont pas des gros gestes techniques comme moi je les réalisais avec les éléves.

La ce sont des échanges, on dirait qu’elle a fini sa phase d’explications et maintenant elle utilise
I’échange avec les étudiants, des questions et qu’ils se motivent ;;;je ne sais pas

Cette phase d’échange, pour qu’elle se réalise, il faut qu’elle se fasse hors de I'eau ou dans I'eau ?
Hors de I'eau, peut-on voir, obtenir les mémes échanges que dans I'eau.

Non parce qu’ils sont tous ensembles regroupés ; et dans I'eau on peut les avoir regroupés mais il ya
pas la méme convivialité la on voit qu’ils rigolent, qu’ils sont détendus , une fois qu’ils sont dans I'eau
je pense que ca signifie principalement surtout pour des étudiants qu’ils sont dans une phase de
travail, je pense qu’ils doivent aussi rigoler dans |’eau ca arrive , mais je pense que c’est davantage
faisable la

Déja les mains quand on est dans l'eau il faut s’accrocher a quelque chose donc on a les mains
forcement qui tiennent quelques choses donc on est moins relaché...et c’est aussi un peu la phase de
préparation , I'eau est I'élément dans lequel il vont aller se confronter , et peut étre que eux ils ont
un espece de défit a relever donc je sais pas trop et du coup il s’y préparent donc sa blague un peu,
ils posent des questions, ect..et dans I'eau on ne pourrait pas obtenir cela car on serait dans
I’élément

*en tous cas ca discute, je ne sais pas ce qu’ils préparent mais ¢a discute
Ceci dit il y a pas la pression temporelle puisque ces séances durent plus longtemps que moi

Top c’est fini elle se déplace je ne sais pas ou est ce qu’elle va, si elle se met sur le coté ou ...se serait
intéressant de savoir

On la revoit pas

Reste a savoir le cahier, pourquoi il y a un cahier, il ya sans doute des repéres précis a donner.

FIN

Entretien autoconfrontation et autoconfrontation croisée. Enseignant 2

On va passer la premiére vidéo




Voila :la bande tourne, c’est la troisieme legon

Je suis en train d’expliquer aux éleves parce qu’il y en a qui faisaient la coulée a la surface donc si je
me souviens et _ que de faire la coulée sous I'eau ¢a leur permettait d’avancer plus loin.

Et cet éleve la que veux-tu lui dire ?

En fait ...heu ...je ne sais pas exactement....murmure

Celuilac’est uin'qui'aleliduimall aussi bien en retro qu’en apnée

D’accord, donc la ils sont répartis sur deux couloirs ?

La frite que tu tiens elle te sert a quoi ?

Je ne sais plus...quand je regarde, EiSSEIparceIGUeIONIANealise UnIIecon|avecIdestites tous les 15

metres,

Elle ne te sert donc pas pour préciser des choses aux eleves

Non pas du tout on s'en est servi [ NENEINSNUSESS R

La je fais des gestes quand meme

La j'explique que la je fais le smurf avec la main la donc le mouvement de la vague a la surface donc
j'explique le plongeon canard avant de faire son apnée, et je crois que j utilise beaucoup le verbe
aussi (rire)

La je vais expliquer heu...voil3, 1a j'avais essayer de je crois sur 'apnée avec un groupe, de faire
mouvement brasse de coulée, avec mouvement des bras et avec des battements parce que je crois

_ parce que je crois qu’il faisait les battements hors de I'eau.

Dans tes déplacements en fait tu navigues entre ce plot et ce plot, les consignes tu les donnes la et
ensuite tu viens la sans forcement donner les consignes donc aprés est ce que cela dépend du niveau
ou s’agit-il d’un placement intermédiaire entre les plots pour donner les consignes a tout le monde ?

Déja cela me permet de voir tout le monde, aprées heu...Ia je pense qu’ils doivent _

La question est que visiblement quand tu commences a parler ensuite tu enchaine avec des gestes,
est-ce que cet enchainement est lié a une demande de I'éléve ou tu vois quelque choses pendant
gue tu parle et donc tu enchaine avec des gestes ou est-ce que cela te viens comme cela ce n’est pas
réfléchi ?

Heu.....

Est-ce gu’il y a un facteur qui fait que a un moment donné tu change de facon d’intervenir ?
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De toute fagon je commence par le verbal puis je passe au visuel heu...non je penses pas que ce soit
quelque chose de heu...(reflechi) parce que la ce n’était pas une situation ou ils étaient vraiment en
difficulté. Par exemple pour la premiere legon ou je travaillais le retropédalage la j’'ai fais vraiment de
la démonstration parce que les indications verbales ne lui suffisaient pas. Alors que la c’est un travail
plus sous I’'eau la je pense pour faciliter I’'apnée, un travail pour qu’ils soient plus alignés pour limiter
les résistances, la je pense.

La frite ne sert toujours a rien ?
Non, |a non (rire)
C’est ornemental

La ils avaient pour consigne de faire du rétropédalage avec les mains hors de I'eau, donc la j'explique
qu’il faut avoir le pied bien écarté pour pouvoir pousser, la frite que j'agite ne me sert toujours a rien,
il faut essayer d’avoir les épaules hors de I'eau,

La je montre ou les éleves doivent aller
Oui, c’est un geste déictique qui désigne un lieu ou se rendre
La on voit que tu enroule la frite

Non mais la frite est vraiment ornementale, ca n’a rien a voir avec ce que je fais, la on fait la coulée
on travaille la combinaison, I'enchainement des nages, les apnées donc ca n’a rien a voir

La on voit que lui n‘arrive pas a faire son retropedalage avec un mouvement continu donc je lui
expligue comment faire

La je montre une explication , une démonstration
Donc la c’est pour les éleves en difficulté la ?

Oui...Ia celui la était limité donc je lui ai donné des planches pour lui faciliter I'exercice dans un
premier temps, la je me deplace pour etre a coté de lui et le suivre

La je reviens parce qu’il a une crampe meme s’il me dit que ca va,

En fait tes déplacements sont liés a I'observation réalisés ou ils anticipent I'observation ? autrement
dit quand tes éléves sont de I'autre coté tu y vas parce que tu a vu quelque chose a corriger ou tu y
va parce que tu sais qu’il va se passer quelque chose ?

Est que tu as con science qu’aprés ton déplacement il va y avoir une intervention verbale ou autre ou
est ce que tu sais qu’aprés ton déplacement il va y avoir un moment d’observation ou autre

Non je ne sais pas

La tu es partie pour faire quelques chose et tu te ravises ; tu as donc été interpelée par un éléve ? ou
c’est une autre consigne ?
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C'est lié a une intervention sur un éleve je pense. Mais je ne vois pas I'éleve
Ce sont les limite de mes vidéo je n’ai pas pris I'interaction éléve enseignants
Les déplacements sont importants pour toi pendant les lecons ?

Pour répondre a ta question, cela me permet de donner des feeds back aux éleves , vérifier si cela va
mieux dans leur exécutions

L’enseignante mime son geste

Ce geste la, je lui dit de sortir la téte du mannequin hors de I'eau car il doit avoir la téte dans |'eau et
je crois que ...Ia il me demande combien de longueur il a a faire 1234

Autoconfrontation croisée :

Donc la que fait le collégue a ton avis ?
Ben la il observe

Il doit évoquer la poussée, I'allongement,
Etla?

La je ne sais pas trop (mime avec la main)
La quand il fait ce geste, a ton avis ?

Le premier geste s’était le genou plié donc ¢a devait étre je touche le mur et apres je m’allonge pour
repartir

Clest la recherche de poussée, c’est marrant parce que ce n'est pas du tout comme ¢a que je fais
Ensuite il fait des allers et retours

Il parle a ces éleves mais on ne peut déterminer ce qui se dit

La je vois ce qu’il fait mais je sais pas ce qu’il veut dire.

La (en mimant le geste) ¢a vous permet d’arriver plus facilement par la

Une longueur, allez y

Rire

D’accord c’est un peu comme toi ?

Il a donné des consignes a tous le monde et la il parle a un éléve en particulier

108



La il fait du dos ; il explique

Donc est ce que quand on est debout ce n’est pas plus difficile de savoir ce qu’il veut dire que
lorsqu’il est couché ?

La il y a un décalage car on regarde dans I’eau des éleves avec des battements et la visiblement il fait
de la brasse sur le dos avec un éleve. Donc la les gamins si tu regardes.....ils sont en dos crawlé

La il est caché donc peut étre
Ce serait une adaptation dos brassé plutét que dos crawlé pour une éleve ?

Beaucoup de silences destinés au décryptage de ce qui se voit sur la bande.

FIN
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Annexe 3:

Analyse comparative des directions des articulations

Tableau 1 : directions enseignant 1

enseignant 1

Tableau 2 : direction enseignant 2

nb %

enseighant 2

verbal-coverbal

55 21,5686275

coverbal verbal

33 12,9411765

pause verbal

33 12,9411765

deplacement verbal

25 9,80392157

deplacement verbal coverbal

22 8,62745098

verbal-deplacement

20 7,84313725

depla pause

16 6,2745098

deplacement coverbal

13 5,09803922

coverbal deplacement

10 3,92156863

COV pause

10 3,92156863

ecrit-cov

10 3,92156863

pause coverbal

5 1,96078431

Verbal ecrit 1.17647059
coverbal gestuel 0
verbal pause 0

nb %
verbal-coverbal 69 28,3950617
coverbal verbal 34 13,9917695
deplacement verbal
coverbal 26 10,6995885
deplacement verbal 16 6,58436214
verbal-deplacement 16 6,58436214
deplacement coverbal 15 6,17283951
cov pause 15 6,17283951
pause verbal 14 5,76131687
pause coverbal 13 5,34979424
depla pause 12 4,9382716
coverbal deplacement 8 3,29218107
coverbal gestuel 1,2345679
verbal pause 0,82304527
243 100

255 100
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Annexe 4 :

Evolution des occurrences en %tage sur les trois legons et par enseignant

Tableau 3 : enseignant 1 évolution des occurrences

occE1 Ll % occE11L2 % occ E1L3 %
coverbal 33 26,4 28 22,4 20 37,7358491
verbal 43 34,4 54 43,2 21 39,6226415
gestuel 0 0 0 0 0 0
silence/pause 26 20,8 21 16,8 2 3,77358491
déplacement 23 18,4 21 16,8 8 15,0943396
écriture 0 0 1 0.8 2 3,77358491
total 125 100 125 100 53 100
Tableau 4 : enseignant 2 évolution des occurrences
occE2 L1 % occ E2 L2 % occ E2 L3 %
coverbal 12 32,4324324 11 17,7419355 71 33,9712919
verbal 16 43,2432432 22 35,483871 70 33,492823
gestuel 1 2,7027027 2 3,22580645 0 0
silence/pause 4 10,8108108 11 17,7419355 35 16,7464115
déplacement 4 10,8108108 16 25,8064516 33 15,7894737
total 37 100 62 100 209 100
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Annexe 5:

Evolution des temporalités accordées aux canaux de communication pour les

deux enseignants.

Tableau 5 : temporalité enseignant 1

temporalité enseignant 1

lecon 1 lecon 2 lecon 3
durée durée
temps total moyenne temps total | durée moyenne temps total moyenne
coverbal 323 9,7 532 19 202 10,1
verbal 466 10,83 1171 21,68 530 25,23
gestuel
silence/pause 214 8,2 354 16,85 44 22
déplacement 284 12,34 358 17,04 179 22,37
écriture 246 22,36 379 189,5
total 1334
Tableau 6 : temporalité enseignant 2
temporalité enseignant 2
lecon 1 lecon 2 lecon 3
temps total | durée moyenne | temps total | durée moyenne | temps total | durée moyenne
coverbal 323 4,16 139 12,63 618 8,7
verbal 466 22,12 413 17,2 814 11,62
gestuel 10 10 28 9 0
silence/pause 214 12,25 239 34,14 504 14,4
déplacement 284 17,25 286 26 584 18,25
ecriture
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Annexe 6 :

Evolution des transitions par enseignants

Tableau 7 : évolution des transitions enseignant 1

LECON 1 % LECON 2 % LECON 3 %
verbal-coverbal 14 20,29 verbal-coverbal 34 21,79 verbal-coverbal 7 23,33
deplacement verbal 10 (14,493 __ I L
coverbal
pause verbal 10 |14,493 pause verbal 21 |13,46 deplacement 5 16,67
verbal-deplacement | 17 10,9 I ._
| | deplacement verbal | 13 | 8,333 | | verbal-deplacement 2 6,667
deplacement coverbal 5 - deplacement verbal 6,667
ecrit-cov cov pause 6,667
coverbal deplacement 4 |5,7971 __ pause verbal 2 6,667
deplacement deplacement
coverbal gestuel 2 2,8986 coverbal 7 4,487 coverbal 1 3,333
verbal-deplacement 1 1,4493 cov pause 7 14,487 coverbal gestuel 0 0
cov pause 1 1,4493 pause coverbal 3 1,923 _ I I_
pause coverbal 1 1,4493 verbal ecrit 2 1,282 pause coverbal 0 0
coverbal
verbal pause deplacement 0,641 verbal pause
verbal ecrit coverbal gestuel 0 verbal ecrit
ecrit-cov verbal pause 0 ecrit-cov
total 69 100 156 | 100 30 100
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Tableau 8 : évolution des transitions enseignant 2

verbal-deplacement

LECON 1 % LECON 2 % LECON 3 %
verbal-coverbal 16 29,63 ._- verbal-coverbal 44 | 28,57
Geplacementverbaloverbal | 0| {8SH9 | | verbal-coverba o| 200 | | SN | |
coverbalverbal 8 14815 cov pause 9,74
deplacement verbal verbal-deplacement 9,091

/e
1/
8 | B9 |

depla pause

6,977

b

depla pause 23,7037 __ -_ 6,494
_ I_ coverbal deplacement 2| 4,651 deplacement verbal 5,195
coverbal gestuel 1/1,8519 | | cov-gestuel 2 (4,651 | | depla pause 4,545
coverbal deplacement 1| 1,8519 verbal-pause 1| 2,326
_ I_! verbal deplace 0 0 coverbal deplacement 3,247
verbal pause 1|1,8519 | | deplacement verbal 0| O coverbal gestuel 0
cov pause 0 0| | cov pause o O verbal pause 0
verbal ecrit 0| | verbal ecrit 0 verbal ecrit 0
ecrit-cov 0 ecrit-cov 0 ecrit-cov 0
TOTAL 54 100 43 100 154 100
Annexe 7 :
Occurrences sur moments didactiques
Tableau 9 : occurrences sur les moments didactigpasles deux enseignants
Distribution des occurrences des deux enseignants sur les moments didactiques
totaux |déplacement % silence % verbal % coverbal % | gestuel %
définition 26 26 17 17,1717 56 26,047 67 38,506
devolution 35 35 34 34,3434 55 25,581 42 24,138 3 100
regulation 30 30 36 36,3636 70 32,558 41 23,563
institution 9 9 12 12,1212 34 15,814 24 13,793
total 100 100 99 100 215 100 174 100 3 100
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Annexe 8 :

Temporalité sur moment didactique

Tableau 10 : temporalité sur les moments didactiguoeir les deux enseignants

moment didactique et temps codiques

Annexe 9:

Transitions et moment didactique

Tableau 11 : directions et moments didactiquesignast 1

o || o s

definition | % def | total | devolution | %dev | total
deplacement | 523 |1564| 425 | 885 | 283 | 7,19 17,89 | 18,07 | 2,268 |
silence 307 [9,183| 25 609 | 195|495 19,76 | 15,16 | 1,902 |
verbal 1150 | 34,4 935 | 798 |1255 | 649 38,65 | i3 | B |
coverbal 1117 3341|908 | 418 [134| 34 BN | 25,45 3,195 |
gestuel 0 0 0 38 1,22 | 0,31 g 8 | 6 |
ecriture 246 |7,359| 2 379 | 121|308 g 8 | B |
0 0 0o | 0 g 8 | 6 |
3343 | 100 | 27,2 | 3127 | 100 | 254 100 | #66 | @255 |

Enseignant 1
totaux deplacemen | %deplac | silence | %silen | verbal | %verbal | coverbal | %cov | gestuel
définition 14 26,92 9 18,37 | 27 22,88 31 38,27
devolution 17 32,69 14 28,57 | 29 24,58 21 25,93
regulation 16 30,77 19 38,78 42 35,59 19 23,46
institution 5 9,615 7 14,29 | 20 16,95 10 12,35
total 52 100 49 100 118 100 81 100 0
Tableau 12 : directions et moments didactiquesignast 2
Enseignant 2
% % % %
totaux | deplacemen | depl |silence| silen |verbal |% ver |coverbal | cov |gestuel| geste
définition 12 26,09 8 16 29 29,9 36 38,71 0
devolution 18 39,13 20 40 26 26,8 21 22,58 3 100
regulation 14 30,43 17 34 28 |28,87 22 23,66 0
institution 4 8,696 5 10 14 |14,43 14 15,05 0
total 46 100 50 100 97 100 93 100 3 100
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Annexe 10:

Temps comparés et moment didactique

Tableau 12 : temporalité et moments didactiquesignant 1

ENSEIGNANT 1

% %
Enseignant 1 | déplacement | dépla | silence | %sile | verbal | %verbal | coverbal | % cov | gestuel | gestuel | ecriture | % ecrit
définition 294 22,62 | 146 |14,04| 669 | 28,58 732 36,35 0 246 39,36
devolution 385 29,62 | 283 |27,21| 498 | 21,27 470 |23,34 0 379 60,64
regulation 447 34,38 | 515 |49,52| 763 | 32,59 635 31,53 0 0 0
institutinnal 174 13,38 96 |9,231| 411 | 17,56 204 10,13 0 0 0
0 0 0 0
1300 100 | 1040 | 100 |2341| 100 2041 |101,3 0 0 625 100
Tableau 13 : temporalité et moments didactiquesignant 2
ENSEIGNANT 2
déplacement | % dépla | silence | %sile | verbal | %verbal | coverbal % cov
définition 229 19,84 161 18,23 481 33,8 385 40,87
devolution 500 43,33 326 36,92 300 21,08 125 13,27
regulation 320 27,73 332 37,6 594 41,74 381 40,45
institutinnal 105 9,099 64 7,248 48 3,373 51 5,414
0 0 0 0
1154 100 883 100 1423 100 942 100
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Annexe 11:

Analyse comparée des évolutions des occurrences, des temporalités, et des

directions et moments didactique

Evolution (L1a L3)dwhbtagedes occurrences par canal par

total :
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Evolution des temporalités
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Evolution des directions sues moments didactigL

Enseignant 1 :
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Enseignant 2 :
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Graphique 16 direction ces transitions E L1

Graphique 17 direction des transitions2 L2
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Graphique 18 : direction des transitions E2 L3
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