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Texte 1

Chopin M.-P. (2008a). — « La visibilité didactique:un milieu pour l'action du professeur. Présentatio
d'un concept pour I'étude des pratiques d'enseigneemt ». Education et didactiqugvol. 2, n°2, 63-80

La visibilité didactique : un milieu pour I'actiatu professeur

Présentation d’'un concept pour I'étude des prasiglienseignement

Il faudrait inventer un temps particulier pour fapntissage. Le
présent d’incarnationpar exemple. Je suis ici, dans cette classe, et j
comprends, enfin ! Cay est! Mon cerveau diffuaasdmon corps :
¢a sincarne

Quand ce n’est pas le cas, quand je n'y compreeds je me délite
sur place, je me désintegre dans ce temps qui $8e s, je tombe
en poussiére et le moindre souffle m'éparpille.

D. PennacChagrin d’école 2007, p. 72

L'ouverture de tout enseignement inaugure, en tegboccasion d'un espoir tenant ensemble maitre
et éléves : abolir, dans wempsdonné, ladistanceentre celui qui sait et ceux qui ne savent pas, pa
encore. Le temps du savoir et la place a laquebssigne dans le monde sont étroitement liés. Si
l'idée n’est pas nouvelle (Chevallard, 199&)le revét un intérét certain pour penser, darmhtexte
actuel des recherches en éducation, les modalaéslegquelles se réalise I'enseignement, par
lesquelles s’accomplissent, selon I'heureuse egfmesle Pennac, des « présents d’'incarnation ». Car
les mots de I'écrivain imposent leur force d’évamat Quand je comprends, dit-il, le cerveau « diéfu
dans le corps » : ¢ca s’ « incarne ». Quand au @oatle n’'y comprends rien, je me « délite sur plac

je « me désintégre » et je « tombe en poussiéte savoir a affaire avec le corps, ou plutot, aeec
place dans le monde qu’il permet de prendre, as lgeplus concret. Il fait que le sujet peut éiret
prendre position ou bien gu'il disparait de I'éaligr sur lequel se joue le jeu ; et le temps cesse
passer.

Le concept de visibilité didactique placé au comicel texte repose également sur ce lien ¢opres
etchronosdans I'enseignement. La visibilité didactique espond a la possibilité, pour le professeur,
de contrdler I'évolution conjointe dempsdu savoir et deplacesdes éléves dans le déroulement de
la lecon. Ces places sont d’ordre didactique estlle point nodal du concept de visibilité. Paur |
comprendre, nous exposerons d'abord le cadre théoridans lequel il s’inscrit : le modele
d’hétérogenéisation (Chopin, 2007a). Puis nousepitésons les premiers éléments de définition de la
visibilité didactique et examinerons son role denprocessus d’enseignement a travers les résultats
d’'une recherche menée dans huit classes de CM2. @nquatriéme partie, nous poursuivrons notre
présentation par la question des conditions deeteege de la visibilité. Nous conclurons alors en
ouvrant la discussion sur l'intérét de ce concemirpl’étude des pratiques d'enseignement, des
contraintes auxquelles elles sont assujetties kuile effets didactiques.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des savoiEnjeux théoriques et
praxéologiques du couple temporalité-corporéité datude des phénomenes d’éducatiprolume 2 - Recuell
de travaux pour I'Habilitation a Diriger des Redtegs]. Université de Bordeaux, 243 p.



1. Le modele d’hétérogénéisation : cadre théoriquae la visibilité didactique

Le modéle d’hétérogénéisation a été construit dansadre d'une étude du temps didactique de
séquences d’enseignement (Chopin, 2007a). Il reposela notion d’hétérogénéité didactique,
introduite initialement par Sarrazy (2002).

L’hétérogénéité didactique répond de caractérisigspécifiqués Tout d’abord, elle concerne un
niveau précis des situations scolaires : celuiateséignement au sens strict, c’est-a-dire du [zsace

de diffusion du savoir, au sein d’'une classe, dantemps donnd.’hétérogénéité didactique ne porte
donc pas sur les caractéristiques socioculturdisséleves, sur leur plus ou moins grande motivatio
pour l'apprentissage, ou méme sur leur niveau Beolsupposé. Elle permet exclusivement de
considérer leplaces didactiguesuxquelles les éléves sont affectés au coursessdignement en
rapport avec les situations proposées par le mefesElle concerne par exemple la distribution de
leurs réussites et échecs sur une série d’énoaaeplus largement, la diversité des connaissances
manifestées dans leurs réponses a une tache dgmmgenécessairement sanctionnée en terme de
réussite ou d’échec)’hétérogénéité didactique dépend ainsi fondantemant du type de situation
proposée par le professeur au cours de I'enseigrtesnes 'aspect particulier du savoir en jeu. C’es
la structuration conceptuelle de ce dernier quisigeé en effet a I'établissement des différentes
positions auxquelles les éléves vont pouvoir ésigaés (et qu'une analyse a priori permet
d’'anticiper).

720 7

Ceci conduit a la seconde caractéristique de Fbgtnéité didactique : elle est avant toute une
construction de I'enseignement, et non, comme gjiasesourant du terme pourrait le laisser entendre,
un état de fait préexistaat!’enseignement, un déja-la possible a constategyel il faudrait méme,
selon les injonctions actuelles visant 'améliaatiles pratiques d’enseignement, pouvoir s’adipter
L’hétérogénéité didactique doit étre considérée menune construction donc, comme ['effet des
situations d’enseignement soumises par le profeskhepoint de vue de la distribution des positions
didactiques des éléves qu'elles générent. Imagimpamsexemple une lecon au cours de laquelle
aucune difficulté liée au savoir visé ne serait g@mintroduite. La classe resterait homogene, en
position de réussite. Si, au contraire, cette lagneposait que sur des situations tellement cexepl
gu’aucun éleve ne parviendrait jamais a répondez an minimum de succes, alors la classe serait
encore homogéne, mais en position d’échec cette D@ns la plupart des cas, les situations mises en
place par le professeur produisent des hétérogiingis « substantielles » de la classe, c'est@-dir
telles que, d’une part, la nécessité d’un enseignépermettant de les réguler soit justifiée (leses
occupées par les éléves par rapport au savoirntepas idoines a celle attendue par linstitutien)
que, d’'autre part, les conditions de possibilité sderéalisation soient envisageables (le chemin a
parcourir pour transformer ces places n'apparaitigaaisonnabli)

L'hétérogénéité didactique résulte donc d’'une aaiégtion qui advient au cours de I'enseignement,

par nécessité. Elle est une conséquence de laootation des éléves avec des situations nouvelles
dont le professeur peut difficilement se passer pmgomplir sa mission, c’est-a-dire, précisément,

tenter de « dépasser la contradiction ancien-nauredans I'usage du savoir (Chevallard, 1991).

Sur la base de cette définition, nous avons propdsévisager le temps didactique de séquences
d’enseignement (considérées ici comme un ensentleédnces relatives a I'enseignement d’'un
méme objet de savoir) sous I'aspect d’'un procedsusréation et de déplacement d’hétérogénéité
didactique. Pour réaliser sa lecon, le professeumst des énoncés, des probléemes, etc., qui géneren
nécessairement des positions didactiques variées lel éléves. Sa mission consiste alors a réguler
I'hétérogénéité didactique créée, c’est-a-dire @&lduire, a la reconstituer en d’autres lieux... pour
poursuivre le déplacement de ces positions jusaidas l'idéal, une homogénéisation finale de la

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
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classe ou le rapport de chacun a l'objet d’enseigme sera jugé conforme au rapport institutionnel.
Ce que nous appellerons désormais le « proceséémdgénéisatidn» constitue un modele
théorique de I'avancée du temps didactique dareadize micro-didactique (relatif & une séquence
d’enseignement).

Dans le but de préciser le statut de ce modélepnsotjue la création et le déplacement de

I'hétérogénéité didactique ne correspondent passaréigles que devrait suivre le professeur pour
enseigner, mais plutdt a des regles qui décriefarictionnement du processus d’enseignement. Elles
relevent de ce que Searle (1998) appelle des egéginstitutives », c’est-a-dire des régles queraré

la possibilité méme de I'activité a laquelle ebesrapportent. Voila comment Searle les définit :

« Les choses ne se sont pas passées ainsi : des@edrouvaient la, en train de déplacer des
morceaux de bois sur un échiquier, et voila, pesrdmpécher de se cogner constamment entre
eux et de créer des embouteillages, il a bien fedigler I'activité. Non : les regles sont
constitutives des échecs au sens ou jouer aux eséconstitué en partie par le fait de jouer en
accord avec les regles. Si vous ne suivez pasenad-se qu’'un vaste sous-ensemble de régles,
VOus ne jouez pas aux échecs. » (1998, p. 46).

Les regles constitutives de I'avancée du tempadtiigue reposent sur I'étroite relation, mentionnée
en ouverture, entre @poset lechronosdans la diffusion du savoir : le temps didactigaeconstruit
consubstantiellement a 'aménagement de placestdidas nouvelles pour les éleVes

La présentation du modele d’hétérogénéisation séeesit probablement de plus amples
développements (un article a venir lui sera spfoiinent consacré). Elle suffit en I'état pour
introduire le concept de visibilité didactique, stmit dans le but d’étudier comment le professeur,
pris dans une dynamique et un contexte particyldmas « l'urgence de la pratique », comme dit
Bourdieu (1980), peut gérer le déroulement du Esue d’enseignement. Si sa visée conceptuelle est
relativement simple a circonscrire, la présentatierses caractéristiques exigera plusieurs étapes.

2. La visibilité didactique : premiers éléments deléfinition

Pendant une lecon, les décisions didactiques diegeur sont largement dépendantes du contexte
dans lequel il est pris, et qui ne cesse d’évoluerserait-ce que sous l'effet du temps qui s’ansenu
pour achever la séquence. Nous parlerons de «teritemédiat » pour I'action du professeur.

2.1.Un « contexte immédiat » pour I'action du professeau

Le contexte, dit Naepels, n'est pas « le décoretdline piece de théatre », mais « I'ensembleede ¢
qui définit a un moment donné le possible et Idildg, et qui ne cesse de se transformer » (1998, p
18). D’'un certain point de vue, le modéle d’hété&mgjsation didactique permet de définir ce «
possible et ce légitime ».

Imaginons par exemple qu'une série d'énoncés gér@ren instantt de la lecon, un état
d’hétérogénéisation donnédes éleves sont affectés a des places didactieprgses (plus ou moins
éloignées de celles finalement attendues par itutgmn, et plus ou moins éloignées les unes des
autres). Cet état d’hétérogénéisation résume lésgrhenes d’hétérogénéisation déja réalisés et ceux
restant encore a réaliser pour achever I'enseignehenontre par exemple que les places didactique
d’'une partie des éléves ont déja largement évohaés que ces places doivent encore étre modifiées
pour correspondre a celles finalement attenduesipstitution. Toutefois, la prise en acte de éédt
d’hétérogeénéisation n’engendrera pas le méme tgpiedision de la part du professeur selon que I'on
se trouve au début ou a la fin de la lecon, selom gpul un petit groupe d’éléves n'occupe pas la
méme place didactique que le reste de la clasle® gae ce groupe est composé d’'éleves considérés
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comme plutét faibles ou plutdt forts, etc. La sfipaition d’'un état d’hétérogénéisation est donc
toujours contextualisée (elle dépend de ce queétegttémoigne du chemin déja réalisé et restant a
réaliser sous des conditions spécifiques de tedgpsjoyens, etc.). Elle est également contextuadisan
(elle oriente le type de régulation nécessairepilasuite de I'enseignement).

Cette « capacité informative » du contexte immépaitr le professeur fonde la visibilité didactique.
En guise de premiere définition, nous poseronsla@wesibilité didactique correspond apassibilité
pour le professeurle voir les phénomeéenes d’hétérogénéisation de sa classelelacours de son
enseignemelit Elle comporte deux dimensions : une dimengierceptive(relative a la possibilité
d’identification des états d’hétérogénéisation al€lhsse), et une dimensiprojective (relative a la
possibilité de déterminer ce qu’il doit encore sasser pour mener a bien le processus
d’hétérogénéisation).

2.2. Dimension perceptive de la visibilité didactige

La visibilité didactique permet d’abord d’identifiees positions didactiques auxquelles les élévas s
affectés au fur et a mesure de I'enseignemente @etiension appelle deux processus :

» lidentification de I'existence de positions difédtes chez les éléves ;
» linterprétation de la distribution de ces posisoen termes d’hétérogénéité didactique, c’est-
a-dire comme la conséquence des spécificités digast de la situation qui les a générées.

Prenons un exemple avec le cas de trois éléveB, &&,C, fournissant des réponses différentes a un
méme probleme reposant sur ce que Vergnaud (199@)le une « composition de transformations »
ou « probleme TTT » :

Tom joue deux parties de billes. A la premiére iparl gagne 6
billes. A la seconde partie, il perd 3 billes. Blest-il passé en tout

7viii
Voila les réponses données par chaque éléve. Btawd A, « Tom a gagné 3 billes ». Pour 'éleve B
« Tom a 3 billes de plus qu'avant ». Enfin, I'élé@erépond « qu’il reste 3 billes & Tom ». Ces
réponses sont bien différentes d’un point de vitiérdil. Le sont-elles d’'un point de vue didactique
C'est-a-dire manifestent-elles des différenceseelas éleves a propos des connaissances dont ils
disposent pour faire face a ce genre de problén@s (Reut estimer que les réponses des éléves A et B
sont équivalentes : toutes deux traduisent la quoeésation de I'idée de gain et s’accordent sur
l'intensité de ce gain. En revanche, la réponséélieve C pourrait laisser penser qu'il raisonne su
des nombres-mesure et non sur des transform&tions

Cet exemple montre que le fait de repérer des samolifférenteschez les éléves a un probléme posé
est une chose (premier processus de la visibieregptive), que celui de les interpréter comme la
manifestation de connaissandetérogene&n est une autre (deuxieme procesdlbgtérogénéite

au contraire de ldifférence ne peut étre évaluée qu'a partir de I'analysayge de connaissances
dont ces réponses sont la manifestation. La dirnansrceptive de la visibilité tient a cette posiséh

de relier les différences de réactions des éldfiaee @ une tache) aux caractéristiques didactidaes
cette tache. Nous verrons plus loin qu’il exists dentraintes agissant sur cette possibilité pé&keep
pour le professeur.

2.3. Dimension projective de la visibilité didactige

En plus de permettre l'identification des positiatislactiques des éléves, la visibilité didactique
permet d’envisager leur évolutioBette dimension projective de la visibilité repase le fait que ce
que voit le professeur des états d’hétérogénéisation egjppus dépendant de son projet
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d’enseignement et des conditions matérielles (teefles par exemple) dont il dispose pour le mener
a bien. Selon ces éléments en effet, des étatseddgénéisation similaires n'auront pas la méme
valeur. La encore, deux critéres entrent en jeu :

« le caractére discriminant de I'hétérogénéisatialisée : est-elle par exemple suffisamment
manifeste dans le groupe-classe pour justifierrégalation ?

* I'enjeu didactique de I'hétérogénéisation : I'afdiétérogénéisation produit est-il imputable a
des connaissances importantes relativement aursas@i?

Ces deux criteres sont indissociables. Reprenogsded’un enseignement sur le calcul relationnel
centré sur la quatrieme structure additive (Vergnd990). Un professeur qui ne proposerait que des
situations triviales (des probléemes ou I'inconneeporterait que sur la transformation composée par
exemple, et ou les transformations connues seralentméme sens) risquerait de créer des
hétérogénéités didactiques peu informatives, tarpaint de vue de leur caractere discriminant (peu
d’éleves seraient concernés par cette hétérogéinéisgue du point de vue de I'enjeu didactique (le
professeur n'aurait que peu d’informations surdéure des connaissances a diffuser pour permettre
une maitrise des problémes relevant de la quatr&#roeture additive). La dimension projective de la
visibilité didactiqgue concerne cette possibilitéamticipation de la suite de la lecon basée sur les
phénoménes d’hétérogénéisation déja réalisés.

Ces premiers éléments de définition font apparaitraspect fondamental de la visibilité didactique.
En tant que contexte immédiat pour l'action du esstur, elle oriente ce dernier quant au type
d’'action & accomplir pour actualiser son projetndEignement tout en étant simultanément I'un des
effets de son action. L'introduction de nouveaurré@s permet par exemple de créer de nouvelles
hétérogénéisations qui redéfinissent I'état dugiedonnant a voirde nouvelles positions didactiques.
Cette causalité réciproque entre le contexte imatédil’action du professeur nous conduit a défanir
visibilité didactique comme un véritable milieu, sens didactique du terme (Brousseau, 1988) : elle
constituerait une sorte de systeme antagonisteadesgeur ayant un role causal sur ses ajusteraents
la situation d’enseignement. Il est important déenson caractéere temporel. La visibilité didaatiqu
du professeur se déploie tout au long de la ségusauas I'effet des nouvelles hétérogénéisations
didactiques produites par I'évolution de la sitoatd’enseignement elle-méme.

3. Le role de la visibilité didactique dans le progessus d’enseignement : résultats d’'une recherche
sur I'avancée du temps didactique dans huit classele CM2

Nous montrerons maintenant que la visibilité didpe correspond a une dimension essentielle des
pratiques d’enseignement. En permettant de voipt&mnoméenes d’hétérogénéisation de la classe, elle
favorise leur contréle, et donc agit positivemeamti@avancée du temps didactique.

3.1. Contexte de 'étude

L’étude porte sur huit classes de CM2 (N=197). Elleté menée dans la région de Bordeaux
principalement (excepté pour une classe, situé€larente Maritime) et a consisté en 'étude des
modes d’avancée du temps didactique dans le cadségliences d’enseignement. L'objet de savoir
concerne le calcul relationnel, et plus spécifigeetia quatrieme structure additive de la typolaigie
Vergnaud dont nous avons parlé plus haut : lesl¢gmuds TTT. Le choix de cet objet et la durée des
séquences furent les seules contraintes impos&gsraiesseurs. IIs ont ensuite été libres de @éalis
leur enseignement comme ils le voulaient. Le pmtode recherche ne possédait donc pas de visée
ingénierique mais devait constituer un cadre pdolbskrvation et la comparaison des pratiques
d’enseignement.
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En amont des séquences, les éléves ont été soumipra-test constitué de 22 problemes déclinant la
guasi totalité des compositions de transformatjmossibles en fonction du sens et de l'intensité des
transformations connuésLes résultats ont permis de s'assurer de la IpbssSide comparer les
différentes class8sLe méme test a été soumis a I'issue des séquénusistest), de facon & mesurer
les acquisitions réalisées. Cette mesure reposgnsadice de progression élaboré par Sarrazy (1996
permettant d’évaluer la significativité de la diféce des scores entre le pré-test et le postdest,
fonction des marges de progression et de régrepsissibles pour chaque éleve de I'échantillon. Cet
indice de progressionyflest une variable numérique que nous avons caségoen trois modalités
pour définir la variable PROG :

* PROGL - progression €levég ¥10,5) ;
* PROG?2 - progression moyenng€1]0,05 ; 0,5]) ;
* PROGS - pas de progression voire régressjon Q1,05).

.....

3.2. Mesure de la visibilité didactique

Rappelons la définition posée plus haut : la Visébdidactique correspond a la possibilité, paur |
professeur, de voir les états d’hétérogénéisaticmactique de sa classe dans le cours de
I'enseignement. Un type de mesure possible dedibilié repose ainsi sur I'étude des propriétés
hétérogénéisantes des situations mises en placte gaofesseur (la « capacité informative » du
contexte immédiat). Dans notre cas (quatrieme tstreicadditive) nous nous sommes basée sur les
assortiments didactiques, au sens d’Esmenjaud-@ene$2002)', relatifs aux problémes TTT
soumis aux €léves. Gpie le professeur a pu voir des états d’hétérogétien de sa classe dépend en
effet de ce que ces assortiments lui ont donn&d'sion de voir. Si, par exemple, les assortimeats n
reposent que sur des problémes relativement tx\{ail I'inconnue ne porte que sur la transformation
composée), le professeur bénéficiera d'une visghilidactique relativement faible.

On pourrait objecter que c’est avant tout la din@mgrojective de la visibilité didactique qui estsi
évaluée. Le fait d'introduire des énoncés suffisamimcomplexes pour créer une hétérogénéité
didactique informative (dimension projective) neursét garantir que le professeur prennent
effectivement acte de cette création d’hétérogéndidactique (dimension perceptive). Il nous faut
envisager le processus d’enseignement sous untagmeanique pour contrer cet argument. En effet,
lorsque le professeur actualise son enseignemetdwas de la séquence, l'introduction de nouvelles
situations n’est pas indépendante de la dimenstooeptive de sa visibilité. Si celle-ci est failke,
professeur ne prend pas acte de I'hétérogénéittitide initialement créée et il y a peu de chance
pour que les nouveaux énoncés qu'il propose ensutdribuent efficacement a poursuivre le
déplacement d’hétérogénéité didactique (visibifit@jective faible). En revanche, si la visibilité
perceptive est élevée, le professeur prend acte étlts d’hétérogénéisation déja réalisés et
lactualisation de son enseignement permettra denérgé de nouveaux phénomeénes
d’hétérogénéisation pertinents au vu de I'enjeunskégnement (visibilité projective élevée). Ainai,
structuration finale de I'assortiment TTT de chagégquence, qui renseigne sur la visibilité proyecti
du professeur, renseigne égalemanposteriori sur la dimension perceptive de la visibilité. €ett
structuration finale de I'assortiment TTT peut dodite considérée comme un indicateur de la
visibilité didactique : elle en est la cause €ffée

La place manque ici pour entrer dans le détail oditogique de la construction de notre variable.
Nous rapporterons donc seulement le principe re(@iuChopin, 2007a, pour plus de précisions).
L’étude fine des assortiments TTT proposés parplegesseurs a permis de combiner plusieurs
dimensions a travers une analyse factorielle deespondances multiples (AFCM) : leur degré de
In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du

couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



11

difficulté, leur variabilité (Bru, 1991), leur dépaéance didactique (Vinrich, 1976). Une classifizati
hiérarchique ascendante réalisée sur les coordsrmteE individus sur les trois premiers axes du
compte-rendu de 'AFCM a permis de dégager trgigsyde visibilité. Nous les décrirons rapidement,
en rappelant qu'il s’agit bien ici d’'un compte-rencirconstanciel d'un type de mesure de la vigibili
didactique, et non d’une description de ce que, stams I'absolu, différents degrés de visibilité :

= une visibilité didactique élevée (VD1) dans le cas de la recherche réalisée, une Mviéildillactique élevée
est associée a l'existence, localement, d'une dsgdan des énoncés allant du simple au complexe,
permettant aux professeurs de trouver « par tatnene» des lieux de création d’hétérogénéité digaet;
I'assortiment se caractérise également par legiait des problémes relativement difficiles sontoittiits
tout au long de la séquence, a intervalles régulieon peut penser que ce retour régulier de fewit
témoigne d’'une bonne visibilité perceptive des @sséurs qui auraient pris acte assez rapidemestldan
lecon du caractére hétérogénéisant de ces éndfrcéss réintroduisant par la suite, ils ont aifmtdasion
de vérifier I'effectivité des régulations réalisées

= une visibilité didactique moyenne (VD2) :dans ces classes, I'assortiment présente globateimefaible
niveau de difficulté. Les seuls énoncés difficdemt soumis au cours de la premiére partie dedaesee.
De deux choses l'une. Soit la deuxieme moitié dmdeéignement est consacrée aux régulations des
hétérogénéités créées au début (et alors ces tiégslaortent sur des problémes relativement faalgant
des conséquences sur le développement de la iésithilactique du professeur qui ne recoit plus des
informations relativement limitées sur la natures dificultés rencontrées par les éléves, ou bigmles
nombre d'éléves se trouvant en difficulté). Soi lerofesseurs n'ont pas pris acte de I'hétérogénéit
didactique créée au début (visibilité perceptivéblég, de sorte qu’ils n'ont pas pu actualiser leur
enseignement de maniére appropriée dans la sepaniiede la séquence.

= une visibilité didactique faible (VD3) : dans ces classes, I'introduction de la difficel$t trés tardive. Elle
n'intervient que sur le dernier ou I'avant derré@oncé, créant ainsi de fortes hétérogénéisationsoanent
de la cl6ture de I'enseignement. Le professeumphia le temps de réguler les difficultés : au mjeseuls
les éléves qui « savent déja » peuvent mettrepaellve leurs connaissances ; au pire, cette cré@tidive
peut avoir des effets de déstabilisation pouvantiuoe a des phénoménes de régression. L’hypotgse
d’autant plus plausible que, sur 'ensemble deétguence, les éléves ont été confrontés a deswsacETT
assez homogenes (le professeur joue peu sur leblesr didactiques opérantes dans le cas des preblée
TTT telles que la place de I'inconnue, le sensmehsité des transformations).

3.3. Résultats

Nous avons évalué le lien entre ces trois typegdibilité et 'avancée du temps didactique darss le
huit classes de I'étude, mesurée par les progressles éleves entre le pré-test et le post-tes. Un
analyse de variance a un facteur de classificationtre d’abord que la visibilité didactique esele
maniere trés significative aux progressions degél¢p. = .002) :

Tableau 1 — Analyse de variance a un facteur de ckification : les progressions des éléveg)isont-elles liées a la
visibilité didactique (VD) ?

Somme des carrés Nombre
Sources des écarts a De degrés Variance F
de variation la moyenne De liberté (carré moyen)
Effets des traitements 2,51 2 1,25 6,68
A l'intérieur des groupes 32,43 173 0,19 p =.002
Variation totale 34,94

Nous avons ensuite cherché a examiner le pouvgiicatif de la visibilité didactique par rapport a
d’autres variables également susceptibles d’exefidiavancée du temps didactique. Pour ce faire,
une analyse de segmentation a été réalisée poliguexpla variable PROG. Les variables candidates
sont :

» la visibilité didactique (élevée, moyenne, faible)

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



12

» e niveau scolaire initial de I'éleve (bon, moyé&ible) ;

« le temps alloué pour I'enseignemént

» et enfin la classe d'appartenance (caractéristiggesgées des classes, non prises en compte
par les autres variablies

L’analyse de segmentation montre que c’est la WNigibdidactique qui explique le plus les

progressions réalisées par les élevgs £ 23,750 ; s ; p < .001), avant le niveau scolaire
'appartenance a une classe ou le temps alloué fenseignement. Un autre résultat ressort de
'analyse.

Lorsque la visibilité didactique est élevée (VDIB),second facteur expliquant 'avancée du temps
didactique est la classe d’appartenance, c'estea-doncerne les caractéristigues agrégées des
pratiqgues d’enseignement (le degré d'adidactice#8 dituations proposées, le type de régulations
effectuées, etp Lorsque la visibilité didactique est moyenne @j@u faible (VD3), c’est le niveau
scolaire de I'éléve qui détermine sa progressiomagt les pratiques d'enseignement. Les éleves
progressent alors d’autant plus que leur nivediairest élevé. Bref, lorsque la visibilité didagte
n'est pas élevée, les pratiques d'enseignement reoits influentes que le niveau scolaire pour
prédire les progressions des éléves. Ce résultaterée réle positif joué par la visibilité didaagtie
dans le fait que le professeur puisse enrayer &mnismes assurant le maintien voire le renforcemen
des écarts de connaissances préexistant entrdeless.éCette importance pratique de la visibilité
didactique invite a pousser plus loin son explorathéorique.

4. Conditions de la genése de la visibilité didacile : essai de modélisation

La visibilité didactique a été définie jusqu’icl'aune de la capacité informative du contexte imiaied
représenté par les phénomenes d’hétérogénéisatiactique de la classe. La question qui se pose est
maintenant la suivante : comment expliquer queptleesseurs, engagés dans des projets similaires,
développent des visibilités didactiques différertes

4.1. Un « contexte épais » pour I'action du profeear

Dans nos premiers éléments de définition, nousiguahs que la dimension perceptive de la
visibilité didactique (le fait que le professeurigae identifier les états d’hétérogénéisation de sa
classe) était soumise a certaines « contraintB®ws avions momentanément repousseé leur examen.
A ce stade, leur prise en compte s'impose. Il $’agiparticulier de prendre en considération cgie
que peut voir I'observateurdepuis sa position scolastique, au sujet des étagtérogénéisation
produits par une situation d’enseignement, ne spoed pas nécessairementeé qu’en voit le
professeurau cours de son enseignement. Le « voir », danglis@nsion perceptive, est
inévitablement contextualisé. Un automobiliste ahatle et un conducteur de rallye empruntant le
méme chemin « verraient-ils » par exemple le méaysaqge ?

Un constat similaire peut étre fait concernantifaeshsion projective de la visibilité. Nous pointson
gue I'action du professeur (I'introduction de teltel type d’énoncé par exemple) influence la ¢oéat
d'états d’hétérogénéisation plus ou moins inforfaau vu du projet didactique global. Le professeur
a donc un pouvoir sur sa visibilité didactiqueelste que son action se trouve elle-méme insérée da
un contexte plus large qui la détermine en paR®ur ne prendre que quelques exemples, les «
blasons pédagogiques » des professeurs, ou bien élgigtémologie disciplinaire, participent
conjointement a orienter les décisions didactigoeses dans le feu de l'action. Ainsi, tenter de

N

comprendre la maniére dont le professeur actua@e enseignement au fur et a mesure du
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déroulement de son cours — ce que vise le coneepisibilité — appelle un nécessaire élargissement
du regard.

La visibilité didactique doit étre envisagée a Haud'un « contexte épais » dans lequel est pris le
professeur, susceptible de rendre compte des dliti®s contraintes pesant sur son action, et sprtout
susceptible d’expliquer qu’il puisse ne pas dévedop une visibilité didactique pourtant
fonctionnellement nécessaire a son enseignementf &aprésumer une sorte « d'irrationalité
professorale » de sa part, il s'agit de tenter elelmre compte de la logique proprement pratique
(Bourdieu, 1980) soutenant ce type de conduite tdlpositionnement s’inscrit dans la lignée des
travaux anthropo-didactiques menés dans I'équipeEBIAY, considérant les phénoménes
d’enseignement comme doublement structurés : pacadeditions didactiques (liées a I'impératif de
la diffusion du savoir ainsi qu’aux modes par ledguelle se réalise) ; et par des conditions
anthropologiques (repérables en tant que modalit#ssujettissement des individus a des formes
culturelles). C’est donc dans cette perspective mues poursuivrons maintenant la définition de la
visibilité didactiqgue en nous ressaisissant du ephide milieu pour le professeur déja introduiteret

le considérant en rapport avec le contexte plysaisé» abritant ses actions.

4.2. Structuration du milieu pour le professeur

Nous avons sollicité I'un des rares outils pernm#ttane modélisation du milieu pour I'action du
professeur dans son épaisseur contextuelle : |@lmas niveaux d'activité (Margolinas, 2002). Les
cing niveaux du modeéle sont présentés dans leatalsigivant :

Figure 1 — Les cing niveaux d'activité du professeur

Niveau noosphérien ou idéologique +3
Niveau de construction ou de conception d’un theme +2
Niveau de projet de lecon +1
Niveau de situation didactique 0
Niveau d’observation ou de dévolution -1

Selon Margolinas, chacun de ces niveaux participeemter I'activité du professeur. L'auteur évoque
image d'un oignon translucide, dont les différemt couches, représentant chaque niveau,
n‘empécheraient pas les autres niveaux d'exercar Iefluence. Le niveau noosphérien ou
idéologique (+3) est relatif & ses idées génémled’ enseignement. Le niveau de construction ou de
conception d'un theme (+2) correspond a une straegmédiaire de son activité, ou se jouent les
grandes lignes du projet didactique. Il précédeiveau de projet de lecon (+1) relatif & la mise en
place d'un enseignement particulier. Le niveauadsituation (0) correspond au lieu de réalisatien d
cet enseignement. Enfin, le niveau d'observationdeudévolution (-1) est relatif aux effets de
'enseignement dispensé.

C’est sur ce dernier niveau qu'apparait d’abondfgrochement avec le modéle d’hétérogénéisation :
c’est la que se réalisent les phénomenes d’hétééggiion didactique, que se génére le contexte
immeédiat pour l'action du professeur, tel que nbagons défini plus avant. Toutefois, les autres
niveaux peuvent également étre connectés au precabhétérogénéisation. Cette mise en lien
permettra d’éclairer la maniere dont le contextenédiat peut effectivement faire contexte pour le

professeur, la maniére dont la visibilité didactiqueut étre générée.
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Les autres niveaux d’activité du professeur peueantffet étre considérés selon un double point de
vue : d'une part, comme l'avance Margolinas, ilsigtduent autant de sources de détermination
possibles des actions du professeur concernardtlsendes situations proposeées, influencant ansi |
création d’hétérogénéité didactique au niveau whédsion projective de la visibilité) ; d’autre paat
selon un principe non plus descendant mais asceritdaconstituent autant de cadres d'interprétatio
possibles des positions auxquelles les éleves tsaffattées au cours de la legon, apparaissant au
niveau -1 (dimension perceptive de la visibilitheus développerons cette idée juste aprés). Nous
avancerons pour le moment que, selon les circoresatiun des niveaux d’activité du professeur joue
en priorité ce role de cadre d’action et d'intetatién. Nous le nommons « niveau de référence ».

L'idée de I'existence d'un niveau de référence énda la recherche évoquée précédemment, menée
sur huit classes de CM2. Au cours de cette études mvons cherché a dégager différents profils
d’enseignement parmi les professeurs de I'échantilDeux types de donnée ont été analysés (pour le
détail, Cf. Chopin, 2007a) :

1. les caractéristiques des situations d'enseignerdans les huit classes de I'échantillon, a
savoir : les types de contrat didactique mis ercepla la nature des taches proposées
(variabilité, dépendance des assortiments, eta.frdquence des régulations faites par le
professeur au cours de I'enseignement.

2. l'analyse des entretiens réalisés a l'issue deushagance avec les professeurs ou nous les
avons questionnés sur leurs choix didactiques.

Trois groupes de professeurs ont ainsi été étabkidude de leurs caractéristiques respectives a
conduit & les distinguer les uns des autres ertitondu pouvoir que semblait exercer, a l'intérieer
chacun, I'un des niveaux d'activité en particuliée niveau a donc été considéré comme le niveau de
référence des trois idéal-types de professeur que présenterons maintenantjrvestigateur » «le
planificateur » et «le stochastique™:

L'investigateur : niveau de référence 0 —L'investigateurest le professeur qui ne sait pas, avant de
commencer sa legon, quel type de connaissanceapeéetablement probléme a la classe en rapport
avec I'objet de savoir en jeu. Pour autant, il chera le déterminer. Pour cela, il aborde la legoria
base d'une planification souple destinée avantaowttater le terrain » pour trouver certains lielex
création d’hétérogénéité didactique. Par exempémsde cas de notre étude, ou la structuration
conceptuelle de I'objet de savoir le permet, ilgose une série d’énoncés organisés du simple au
complexe (selon lui) pour déterminer le niveau d#icdlté qui créera une hétérogénéisation
substantielle de la classe. En d’autres termasijlige le niveau de la situation d’enseignemetfd-el
méme (niveau 0) comme référent dans le processuétédogénéisation. Nous le nommons «
investigateur » en rapport avec cette attitudegliéteur, ou plutdt d’expérimentateur : son disgosit
vise a repérer petit a petit les variables didaetggénérant des différences entre éléves.

Le planificateur : niveau de référence +1 et +2- A l'inverse de I'investigateur, Iplanificateur
anticipe (avec succes ou non), la nature des diffis que rencontreront ses éléves par rapport a
I'objet de savoir. Il déclare savoir ce qui leurspma probléme, et agit en fonction pour préparer sa
classe. Cette connaissance (issue de son expéramaes savoirs disciplinaires, etc.) est situge e
amont de la situation didactique proprement ditese déroule I'enseignement. C’est pour cela que
nous lui associons de maniere indifférenciée lex déveaux intermédiaires du modéle (+1 et +2). Le
planificateurbalise a I'avance le chemin de I'apprentissagesDwtre étude, sa lecon débute souvent
par un enseignement magistral censé préparer deselux exercices d’application qui suivront.
L’hétérogénéité didactique est attendue. Le preigsteente méme de la réguler avant son apparition
grace a I'enseignement d’'une méthode, d'une retge,
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Le stochastique : niveau de référence +3 L’'enseignement réalisé par $¢ochastiquene parait
guidé ni par la nécessité de créer de I'hétéroggndidactique (comme linvestigateur), ni par
'anticipation de cette hétérogénéisation (commel&nificateur). L'importance pour lui n’est donc
pas accordée aux effets didactiques spécifiqued’'guseignement est censé produire. Elle apparait
plutét liée a des principes génériques situés aeani noosphérien (+3), et non au contenu du savoir
mathématique. Ce sont ces principes génériquegustifient les dispositifs d’enseignement. Par
exemple, du travail de groupe sera organisé cserit « propice a un apprentissage coopératif »,
selon les termes des professeurs, la variationyde t'énoncé sera favorisée car, « en donnant
I'occasion aux éleves de se confronter au plusdgreombre de contextes possibles », elle serait en
elle-méme « source de progression », etc. Ainsir postochastiquel’hétérogénéisation didactique
de la classe n’est ni anticipée, ni recherchée.&pparition aura dés lors un caractéere plus aléatoi
d’ou le terme de « stochastique ».

Ces idéal-typesirfvestigateur planificateur et stochastique ne correspondent pas a des styles
d’enseignement au sens d’Altet (1988) par exemiiderenvoient a différentes configurations du
milieu pour le professeur, issues d’'un ensembleaheraintes liées par exemple aux caractéristiques
de sa formation initiale, a ses savoirs disciptggiici mathématiques), a sa sensibilité aux wiges
véhiculées au niveau noosphérien (Roiné, 2005¢ncore, comme nous lI'avons montré dans la thése
dont sont extraits ces résultats, au temps datigfose pour enseigner (Chopin, 2087&pans ce qui
suit, nous entreprendrons I'examen du lien entsedifférents cas de figure et la visibilité didgok

des professeurs.

4.3. Configuration du milieu pour le professeur evisibilité didactique

Nous décrirons l'influence du niveau de référenaela visibilité didactique en nous appuyant sur la
figure qui suit, associant de maniére dynamiquemtaléle des niveaux d’activité et le modele
d’hétérogénéisation :

Figure 2 — Niveaux d’'activité du professeur et proessus d’hétérogénéisation

) > Niveau noosphérien ou idéologique +3 g
'~§ (Stochastique) )
S 3
g Niveau de construction ou des conception d'un theme +2 3
@ N r — | — a
< ! : : ! =
© y v Niveau de prqet de legon v - %:
S] (Planificateur) 3
g 4 1 &
1= v Niveau de situation didactique v 0 %:
S E {Investigateur) =
o
Niveau d'observation ou de dévolution A
(Phénoménes d'hétérogénéisation didactique)

Légende :

<« -9 Phénomenes de circulation vers les niveaux intermédiaires : activation d’autres niveaux d’'activité

—— Bouclage souple : bouclage entre le niveau de référence et le niveau -1 rendant plus probable les phénoménes de
circulation entre les différents niveaux d’activité.

—p Bouclage fort : bouclage entre le niveau de référence et le niveau -1 rendant moins probable les phénomenes de
circulation entre les différents niveaux d’activité.

Deux types de phénomene sont représentés surfigette : les phénomenes d’hétérogénéisation
didactique (fleches descendantes sur la droitecdénsa) liés a la dimension projective de la vigbil
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; les phénomenes d’identification de ces étatstétb§énéisation (fleches ascendantes sur la gauche
du schéma) liés a la dimension perceptive de lhilié.

Concernant la création d’hétérogénéité didactigoer gommencer, la description des idéal-types
permet de penser gu’elle est plus probable chiezektigateur(qui la recherche) et Iglanificateur

(qui l'anticipe) que chez lstochastiqugdont les décisions didactiques sont moins mosiyege des
visées locales et particulieres d’hétérogénéisaiiod’homogénéisation, que par la vertu supposée et
générique de certains dispositifs d’enseignemdm)niveau de référence agirait sur la possibilité,
pour le professeur, de créer une hétérogénéitéctitida informative au fur et a mesure de son
enseignement et donc d’'accroitre sa visibilité gmtiye. Mais le niveau de référence agirait égateme
sur la dimension perceptive de la visibilité. Comnaus le notions plus haut, faire apparaitre des
différences de réactions entre les éléves est losec les identifier comme la manifestation
d’hétérogenéité didactique en est une autre. Dargracessus, le niveau de référence interviendrait
comme un cadre d'interprétation des réactions dese

Pour linvestigateuy les situations mises en place visent par défimiéi trouver des lieux de création
d’hétérogenéité didactique. Aussi, lorsque la éassnmence a manifester des difficultés, le "réflex
du professeur consiste précisément a rapportediffe=iltés aux caractéristiques de la situatiom qu
les a générées (niveau 0). Pouplanificateur, c’est le niveau de projet de la lecon (+1) quinpét
avant tout cette fonction. Par exemple, lorsqueldase rencontre des difficultés sur un énoncé, ces
difficultés peuvent étre interprétées a I'aunealplhnification réalisée : soit elles correspondefd
prévision et peuvent étre expliquées en fonctiosaloir en jeu ; soit elles n’avaient pas été pgévu
et le professeur peut alors prendre acte de ceteéwnt pour s’interroger sur les raisons de I'écart
entre la planification et le déroulement de I'egeeiment. Ainsijinvestigateuret planificateur se
rejoignent sur le fait que leur niveau de référenespectif les conduit a mettre en lien les réastides
éléves avec les caractéristiques didactiques dsitlmtion d’enseignement. L'identification de
I'hétérogénéité didactique créée est donc assdzaple pour eux. Il en va tout autrement pour le
stochastique

En effet, de quel(s) cadre(s) ce type de profesdmmose-t-il pour interpréter les réactions de ses
éleves ? Le niveau noosphérien (son niveau deeré&fé} offre au moins deux maniéres de
comprendre les difféerences de comportement dese®l@wu cours de l'enseignement. Soit ces
différences ne sont pas le signe de difficultéesehe sont pas hiérarchisées, et sont simplement
considérées comme des « maniéres variées d’appren(ardner, 1996). Soit ces différences sont
bien le signe de difficultés et il faudrait pouvdes surmonter. Mais ces difficultés sont alors
strictement considérées comme la manifestatiorihdeérogénéité initiale des éleves et non comme
l'effet des situations proposé¥s En effet, I'idée selon laquelle les éléves somaturellement
différents » est tres prégnante actuellement aeanivnoosphérien. Dans la plupart des discours sur
'Ecole, I' « hétérogénéité » est considérée corntiome des réalités a laquelle le professeur daiefa
face pour enseigner. Cette hétérogénéité peut @iresid’ordre cognitif (les éleves ne possederaient
pas tous les mémes facultés pour apprendre), siticelle (les arriere-plans sociaux n’'induiraient
pas les mémes « rapports au savoir »), ou autnguis est-il qu’elle préexisterait aux situations
d’enseignement.

Nous venons de décrire la maniere dont le niveatéfizence influence la visibilité didactique du
professeur dans sa dimension projective et perxsepfour clore cet examen, il nous faudra
maintenant envisager cette influence d'un pointwle dynamique, la visibilité didactique se
déployant, comme dit plus haut, tout au long dicgssus d’enseignement. Les notions de « bouclage
souple » et de « bouclage fort » (respectivemeptésentées par les fleches fines et les fléeches
épaisses sur la figure 2) nous permettront dede. fa
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Avant toute chose, précisons le statut de telsldgpements. Nous chercherons dans ce qui suit a
montrer que, dans telle ou telle configuration diliean pour le professeur, tel ou tel type de
phénomene aura logiqguement plus de chances dealiserédu point de vue de la création et
l'identification d’hétérogénéité didactique. La daption des différents types de bouclage et de leu
association avec certains niveaux de référenceadic étre comprise en ces termes.

Pour linvestigateuret le planificateur, le niveau de référence interviendrait essentiediet comme
une amorce dans le processus d’hétérogénéisatiest-a&dire que la mise en dialogue entre le niveau
de référence et le niveau -1 permettrait d’actiyautres niveaux d'activité qui a leur tour iraient
nourrir I'action du professeur. Par exemple, nowsna pu observer dans notre étude que le
planificateur qui se rendait compte que les réactions des éla\éaient pas conformes a celles
attendues dans son anticipation pouvait localenmyesstir le niveau de la situation (niveau 0) pour
ajuster son enseignement. De la méme facomnegstigateurqui parvenait a "mettre le doigt" sur les
types d’énoncé posant particulierement problenme @asse avait la possibilité d’envisager la sdée
son enseignement en conséquence, en planifiaeste des activités (le niveau +1 prend alors plus
d’'importance). Lebouclage soupléraduit I'idée de cette possibilité de circulatientre les différents
niveaux d'activité (sans la garantir), favorablBa&croissement de sa visibilité didactique puistpie
professeur aura plus de moyens de contrble desoptédres de création et didentification de
I'hétérogénéité didactique (il disposera de dawgetde cadres d'action et d'interprétation liés aux
aspects situationnels, au sens didactique, de rssignement). Compte tenu des caractéristiques de
ces deux idéal-types que soninvestigateuret le stochastique le bouclage entre le niveau de
référence et le niveau -1 pourrait posséder cetgamde souplesse.

Ceci est moins évident pour $tochastiqueOn peut en effet penser, dans ce cas, que legdial
amorcé entre le niveau de référence (niveau nodgph&3) et le niveau -1 n’ouvrirait pas
nécessairement sur le méme type de circulatiorpuissance explicative du niveau noosphérien par
rapport au niveau -1 laisserait plus de possibditBexistence d'une sorte de « tautisme », pour
reprendre le néologisme de Sfez (1992), dans daalu professeur. Lorsque les réactions des éléves
(au niveau -1) manifestent des différences, cisiveau noosphérien (+3) qui fournit les cadrag po
les interpréter. Lorsque ces réactions sont reasnamme le signe de difficulté de la part de oesta
éleves (et non simplement comme des « stratédi@setites » relative a des « manieres d’apprendre
différentes »), nous avons vu qu’elles sont géréraht considérées comme la manifestation d’'une
hétérogénéité préexistante aux situations, unerdg&géité non didactique. Bref, les différences
constatées entre les éléves seraient vues comifet e différences préexistantes aux situations,
lesquelles trouveraient en retour leur |égitimigr e constat selon lequel les élévas sity, ne
réagissent pas de la méme maniére. Le niveau 8oest suffisamment puissant pour fournir une
explication a I'ensemble des phénoménes survenams$ ¢h classe. Le caractere tautologique de
I'explication apparait ici. C’est I'expulsion dulebde la situation, au sens didactique, qui conféere
'aspect autistique a ce processus. Ainsi, dansoleclage fort une partie du milieu du professeur
aurait plus de chance d'étre laissée comme scieroBiafluence de certains niveaux d'activité (les
niveaux intermédiaires, relatifs a la situationaet savoir spécifique en jeu) serait plus facilement
neutralisée. Ces niveaux jouent pourtant un réiedmental dans la visibilité didactique.

A lissue de ces développements, quelques-unesdésgminations présidant a la genese de la
visibilité didactique pour le professeur nous senbldégagées. Le rble joué par les niveaux de
références apparaissant particulierement crutiabrivient de s’interroger sur les causes présidant

I'établissement de tel ou tel niveau d’activité eoenniveau de référence. Parmi les pistes que nous
esquissions plus haut, l'influence des idéologiessphériennes sur I'enseignement ou encore celle
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des connaissances disciplinaires dont disposeofegseur pourraient étre déterminantes. Le concept
de visibilité didactique permettrait d’expliquegl@n nous, leur mode de manifestation a un niveau
microdidactiqu&™.

5. Conclusion : la visibilité didactigue comme insument danalyse des pratiques
d’enseignement

Un exercice de synthése s’'impose pour finir. linpettra de montrer que le concept de visibilité
didactique, défini comme Ila possibilité donnée arofgsseur de voir les phénomeénes
d’hétérogénéisation de sa classe, présente urétirttéorique et praxéologique pour I'analyse des
pratiques d’enseignement.

Le concept de visibilité permet d’envisager le eate¢ pour I'action du professeur dans une double
épaisseur. Ce contexte est d’abord temporel (oadmal). En permettant de définir, & n'importe lque
moment du procés didactique, le chemin déja panceticelui restant encore a parcourir, les états
d’hétérogénéisation successifs incarnent en edféerporalité du processus didactique. lls reliant,
chaque instant, le présent de l'action didactiguex gassés et futurs des phénomeénes
d’hétérogénéisation. Ainsi, toute décision prise lgaprofesseur dans le feu de I'action peut étre
appréhendée a l'aune de son historicité didacti@ae.exemple, 'enseignement d’'une méthode de
résolution de probleme ne pourra pas étre inta¥mtétla méme facon selon que I'on se trouve au tout
début de I'enseignement, avant méme que de I'rgdédté didactique soit créée, ou bien a la fin de
la lecon, au moment ou le professeur souhaite eraaber » les éleves dont les places didactiques
sont trés éloignées de celle finalement attendé&anhhoins, si I'action du professeur ne prend son
sens que replacée dans le cceur d’'une temporatigetdjue, elle dépend également de contraintes
d’ordre systémique, liées au contexte plus stret{ou vertical) dans lequel elle s'inscrit. Now®as

par exemple examiné [linfluence des différents aiwe d'activit¢ sur les phénomenes
d’hétérogénéisation didactique du point de vuecde gienese (dimension projective de la visibilig)

de leur identification (dimension perceptive).

Cet intérét pour les dimensions a la fois tempesedit structurelles du contexte de I'enseignemeant n
pas conduit a évacuer la question de la respoitéalili professeur dans I'aménagement des
conditions permettant une actualisation efficacesde enseignement. Nous avons montré que la
visibilité (dans sa dimension projective) dépendes8airement du type de situation (ses propriétés
didactiques) qu'il décide de soumettre au coursaléecon. Le fait de définir la visibilité didaatig
comme un milieu pour I'action du professeur repggela prise en compte de cette réciprocité causale
entre les actions du professeur et le contexte légusl il est pris.

Le concept de visibilité nous semble ainsi perreedtoutiller 'analyse des pratiques d’enseignement
en évitant deux écueils principaux : I'écueil quenlpourrait qualifier « d’empiriste » ou de «
charismatique », consistant a situer les conditamg$élicité de I'actualisation de I'enseignement d
co6té des capacités personnelles d'improvisation dajustement des professeurs eux-mémes,
échappant a toute tentative d’objectivation (laustg¢ » décision serait seulement une affaire
d’expérience et de subjectivité) ; et I'écueil oatliste selon lequel le professeur disposeraibde

les éléments objectifs permettant de « décidenstpete conscience et sur le vif, de la voie lasplu
rentable pour poursuivre son enseignement. En peopioune modélisation du « possible et du
légitime », pour reprendre I'expression de Naep£898), qui se reconstruit continuellement pour
I'action du professeur, la visibilité didactiquerpet selon nous de considérer la dimension praxique
de I'enseignement, sa logique proprement pratisgies exclure sa dimension didactique. Elle apparait
en effet au final comme consubstantielle a la can8bn d’'une posture professorale consistant a
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relier, selon un double mouvement projectif et pptit, les réactions des éleves et les caractfuissi
didactiques des situations qui les ont générées.

D’un point de vue praxéologique maintenant, cettstyre nous semble tout a fait fondamentale. Que
se passe-t-il en effet lorsque le professeur n'a fm possibilité de voir les phénoménes
d’hétérogénéisation didactique de sa classe, leréem places occupées par les éleves au cours de
'enseignement ne sont pas considérées dans léaifisité didactique (en lien avec le savoir), qu'a
défaut d’'étre tout simplement transparentes, ebemt appréhendées seulement comme la
manifestation d’une hétérogénéité préexistantesguations d’enseignement ? Il serait théoriquement
infondé de dire que, sous de telles conditions,plesitions didactiques cessent d’évoluer. Toute
nouvelle action d’enseignement pourra en effet inoet a les déplacer. La question se pose
néanmoins de savoir quel contrdle le professeurraaxercer sur ces déplacements. Souvenons-nous
du résultat exposé dans la partie 3. Lorsque libiMé didactique est moyenne ou faible, c’est le
niveau scolaire qui explique les progressions séal par les éléves : I'on « subit » d’autant migiss
dommages de la perte de contrble des phénomenégrbibénéisation didactique que I'on est un «
bon » éléve. Nous conclurons notre texte par umatige d’explication de ce phénomene.

Lorsque le professeur perd le contrdle des phéneséétérogénéisation, les éléves n’ont plus
d’autre choix que d’endosser seuls la responsaliéttrouver leur place au cceur du temps didactique
c'est-a-dire au cceur du processus de constructioe déalité redéfinie par I'existence d’'un nouveau
savoir. Dans ce jeu-1a, le « bon » éléve dispoaa divantage considérable i est exclu du temps
de la diffusion du savoir, c’est le projet du psxfeur qui est désavoué. Comment une lecon pourrait-
elle avancer sans 'adhésion minimale des meilléléments de la classe ? L'éléve dit « faible », en
revanche, ne possede pas les mémes armes. Derpatatat de « celui qui, de toutes les facons,
éprouve des difficultés », il est en premiére lifgmee au risque d’expulsion du temps didactique. Le
positions didactiques qu'’il occupera au fur et sune de la lecon pourront a tout moment d'étre «
digérées » par sa position générique, comme damsdeou ce professeur, pourtant extrémement
soucieux de la réussite des plus faibles, nousie@uiur expliquer I'échec de I'un de ses éléves au
cours de la legon : « C'est vrai que Martin a es dificultés sur ces problemes... Mais Martin a
toujours eu de grosses difficultés en mathématigues

Le concept de visibilité didactigue voudrait ragpejue, dans le cadre singulier de la diffusion des
savoirs scolaires, la disparition d'une place srieent didactique (d’autant plus probable quedaust
générique de I'éléve est culturellement doté dualeur censée prédire ses comportements scolaires),
est une porte ouverte a son expulsion du temp<titide. Une anomie temporelle qui permet peut-
étre de comprendre comment le cancre dont se sulR@nac dans s€hagrins d’écoleaura pu étre
exclu de tant de « présents d’incarnations ».

Références bibliographiques

Altet, M. (1988). — Les styles d’enseignement :imstrument d’analyse de la stabilité et de la \liig¢ des
pratiques enseignantes, un outil de formationuitd'analyseles sciences de I'éducation pour I'eére nouvelle
5, 65-94.

Bourdieu, P. (1980). ke sens pratiqueParis: Les Editions De Minuit, 474 p., coll. "eens commun”.
Brousseau, G. (1988). — Le contrat didactiquenilieu. Recherches en Didactiques des Mathématic@(s,
309-336.

Bru, M. (1991). -Les variations didactiques dans I'organisation desditions d’apprentissagd oulouse : Ed.
Universitaires du Sud, 1991, 163 p.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



20

Chevallard, Y. (1991). -La transposition didactique du savoir savant au savoir enseigné [réédittvue et
augmentée avec un exemple d’'analyse de la tramgposiidactique d'Y. Chevallard et M.-A. Johsuaja L
Pensée Sauvage, 240 p., coll. « recherches entidiges des mathématiques ».

Chopin, M.-P. (2007a). e temps didactique dans I'enseignement des mathénestif\pproche des modes de
régulation des hétérogénéités didactiqu€kése pour le doctorat de I'Université Victor Seg Bordeaux 2,
337 p.

Chopin, M.-P. (2007b)- « L'hétérogénéité en question. Analyse des effetaaliques des modes de régulation
des hétérogénéités sur les éleves faibles danseigmement de I'arithmétique ». Congres internafigkREF
2007 : 28-31 aodt 2007, Strasbourg.

Esmenjaud-Genestoux F. (2000)Fenctionnement didactique du milieu culturel et fi@hdans la régulation
des apprentissages scolaires en mathématiduesse de 3éme cycle Université Bordeaux 1 - DAESB® p.
Esmenjaud-Genestoux, F. (2002). — Les assortindid&ctiques. TD 2 du theme Actes de la 11éme Ecole
d'Eté de Didactique des Mathématiquesrsion électronique du cd-rom d'accompagnements:Pza Pensée
Sauvage éditions.

Gardner, H. (1996). tes intelligences multiple®aris : Retz.

Marchive, A. (2008, a paraitre).l-a pédagogie a I'épreuve de la didactiqapproche historique, perspectives
théoriques et recherches empiriques. Rennes: PUR.

Margolinas, C. (2002). — Situations, milieux, coissances. Analyse de l'activité du professeur. €8uthéme

2: la notion de milieu. Actes de la 11éme écoléédde didactique des mathématiques. Version éléque. La
pensée sauvage éditions, 1-14.

Naepels, M. (1998). Histoires de terres kanakeSlI: Editions Belin, 379 p., coll. "Socio-histaste

Pennac, D. (2007). €hagrin d'écoleParis: Gallimard, 304 p., coll. "nrf".

Roiné C. (2005). -Etude des effets didactiques des idéologies pédmgeg Contribution a une approche
anthropo-didactique des phénoménes d'enseignerasmhdthématiques a I'école élémentaire. Sousdatidin

de B. Sarrazy, Travail d'Etude et de RecherchetéadRecherche Sciences Humaines et Sociales, mentio
Sciences de I'Education, Université Victor Segéderdeaux 2, 154 p.

Sarrazy B. (1996). ta sensibilité au contrat didactiqudrdle des Arrieres-plans dans la résolution de
problemes d'arithmétique au cycle troifhese pour le doctorat de I'Université de BordedluxMention
Sciences de 'Education [sous la direction de Rn€té], 775 p.

Sarrazy, B. (2002). — Les hétérogénéités danseigmsment des mathématiquésducational Studies in
Mathematics49, 89-117.

Sarrazy, B. (2005). ta différenciation des hétérogénéitésne condition de I'étude de leurs effets dans les
systémes didactiques. Cours pour 14 E8ole d’été de didactique des mathématiques, tH2me&tude d'une
guestion vive Différenciations et hétérogénéit&ainte-Livrade, 18-26 ao(t 2005.

Sarrazy, B. (2006). — "Approche anthropo-didactiqless phénoménes d'enseignement des mathématiques:
fondements épistémologiques et ancrages théorigukstes du séminaire national de didactique des
mathématiques

Searle, J.R. (1998). — La construction de la ®aciale [traduit de l'anglais par Claudine TigngeSl:
Editions Gallimard, 303 p., coll. "nrf essais".

Sensevy, G (2007). — « Des catégories pour déetireomprendre I'action didactique », pp. 13-49,G.
Sensevy & A. MercierAgir ensemble. L'action didactique conjointe dufpsseur et des élévdRennes: Presses
Universitaires de Rennes, 225 p., coll. "Paidedudation, savoir, société".

Sfez L. (1992) [1988]. €ritique de la communicatiorParis: Editions du Seuil, 520 p., coll. "PoirEssais".
Vergnaud, G. (1990). — La théorie des champs cduekpRecherche en didactique des mathématigL@g3),
133-170.

Vinrich, G. (1976). -Etudes en didactique des mathématiquispendancesCohérence et interprétation des
décisions du maitre relatives a l'ordre de présientdes activités mathématiques. DEA de 3eme cg88.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



21

Notes

' DansLa transposition didactiquen effet, Chevallard notait déja que « [l]a topaggndu savoir, dans la
relation didactique, répond en synchronie a l2édgifice des rapports au temps didactique de I'ammeigt des
enseignés. » (1991, p. 81).

" Le lecteur pourra se reporter au détail de lalbgie des hétérogénéités développée par Sarrad (2005)
fondée sur la nécessité théorique et pratique déférencier les hétérogénéités ». L'auteur y digtie quatre
niveaux d'analyse : celui dehtérogénéité exogeneelative aux caractéristiques non didactiques é&éges
(origine socioprofessionnelle, couleur des yeux.cglui del’hétérogénéité péri-didactiquejui renvoie a des
caractéristiques non directement didactiques mais/gnt étre considérées comme des effets émerdests
processus didactiques (niveau scolaire, motivatestime de soi...) ; celui dBhétérogénéité didactique
concernant le processus didacticgiacto sensudans le cadre plus resserré de I'enseignement abjet de
savoir ; et enfin, celui déhétérogénéité des situationelative aux conditions permettant de présemwesehs et
'usage des connaissances et des savoirs.

" Cette définition de I'hétérogénéité comme « camsion » a été plus largement développée dans xia te
produit pour le congrés AREF 2007 (cf. Chopin, 28)0Nous y développons I'idée de la non synonymigee«
hétérogénéité » et « différences » en montrantlgy@emiere se caractérise par I'existence d’usétution
présidant a la catégorisation du réel.

" Rappelons que le cas de figure qui repose suistaliition des « réussites » et des « échecs septé
lavantage de la lisibilité mais n'épuise pas lafidion de I'hétérogénéité didactique. L’hétérogéa

didactique peut exister dans des situations ots¢able des éléves échoue face a un exercice, ddes ou

tous réussissent, voire dans des situations ogitéuet échec sont indéterminés. Elle se manitdets a travers
la diversité des connaissances mises en ceuvregélelves pour faire face a la tdche proposée.

Y Ce processus recouvre des phénoménes de créatisn amssi de réduction d’hétérogénéité didactique
(d’homogénéisation). Nous simplifions en consensmutiement le terme d’ « hétérogénéisation ».

V' Une troisiéme dimension s’adjoint & ce duo : celle milieu didactique, support des phénoménes
d’hétérogénéisation didactique de la classe. Aissijs le modéle d’hétérogénéisation, les catégatees
topogénése, de mésogénese et de chronogénése tfaengoe I'on peut reconnaitre, avec Sensevy (2007)
comme un « triplet fondamental » de I'action didipoe.

Y| s"agit bien d’'une possibilitéle voir (comme dans le cas de la conduite automobile eisikilité concerne
la possibilité qu'a le conducteur de prendre aeee qui I'entoure) et non, ici, d'une possibilit@&tre vu(la
visibilité dans les médias par exemple).

V' Ce type d’énoncé correspond a la quatriéme stmictdditive de la typologie réalisée par Vergnal@B0).
La spécificité de cette structure est de ne mettirgeu que des nombres dits « transformation >g gataucun
état initial (Vergnaud les appelle « nombre-mesyrene soit indiqué. Dans le cas du probléme desbdonné
en exemple, on ne sait jamais combien Tom possédeiliés. On sait ce qu’il perd et ce qu’il gaghe
guestion porte sur la composition de ces deux fibamsitions en une troisieme.

"Il suffirait, pour en étre sir, de soumettre urr@énoncé dans lequel lintensité des transfoomati
composées serait inversée (Tom commencerait paeg&gbilles puis en perdrait 6 a la seconde pariley a
fort & parier que I'éleve C jugera le probléme isgble (« On ne peut pas perdre plus de billesmeiva
[omettant legagné ») ou bien conclura sur un état final de 0 bifle§om n’a plus de billes »).

* Sur les 24 structures envisageables, nous avams kes cas d'intensités comparables, peu discentis pour
des éleves de CM2.

X' Leur niveau initial respectif a été évalué. Nousrs également Vérifié, au moyen d’un entretiercdes
professeurs, la « familiarité » préalable de chaales classes avec I'objet d’enseignement choisi.

I Selon Esmenjaud-Genestoux, les assortiments djdast désignent « des collections [d’énoncés] qui
renvoient a une méme intention didactique (relaéivene collection de connaissances), et qui coorelmt_a
une unité de temps didactique (susceptibles d@tésentées au cours d'une méme séquence didactique)
(2000, p. 453).

X i
|

Dans notre protocole, tous les professeurs nesisent pas de la méme durée pour réaliser leureséq.
Certains bénéficiaient de 2 heures, d’autres deudds.
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XV | 'équipe DAESL appartient au Laboratoire CulturEsiucation et Société (LACES) de I'Université Victo
Segalen Bordeaux 2. Pour en savoir plus sur I'agm@nthropo-didactique, voir Sarrazy (2006) oudiiave,
(2008).

* Du fait du mode de construction de ces idéal-ty[ss présentation associe des caractéristiqueseftes de
'enseignement, relatives par exemple a la préseancenon d’'un enseignement magistral, aux modes de
groupement des éléves sollicités, etc. (la prisaate au cours de séquences ainsi que les ensei@t les
professeurs ont permis d’'établir I'existence déeteformes), avec des considérations relatives ragepsus
d’hétérogénéisation (les caractéristiques didaetqdes situations d’enseignement ont pu étre dEps a
l'aune de leur fonctionnalité dans le processugtdtogénéisation).

“ Notons que le caractére contextualisé de cesigusin’exclut pas I'idée de leur existence statisti a une
échelle plus macroscopique. La mise a jour effectig telles régularités constituerait un projetetgherche a
part entiere.

i' La différence soulignée dans ce cas concerne @vigmt I'espace des points de vue sur le réel eteagel

lui-méme.

il | e concept de visibilité didactique n'épuise pésitde plus fine de la maniére dont chaque nivééiude va
étre investi. En effet, le type spécifique des sdeer I'enseignement véhiculées au niveau noosphds fait de
concevoir un theme de telle ou de telle fagon adiqularité didactique d’'un projet de legon aueaiu +1 ou de
sa réalisation au niveau 0, auront des conséquemopses sur les phénoménes d’hétérogénéisati@ttitide

de la classe, donc sur la visibilité didactiquepdofesseur. La modélisation proposée dans ce tsats, forme
de schéma dynamique, de la maniére dont se gémersibilité didactique du professeur apparaitisafiment
souple pour ne pas ignorer ce type de variations.
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Texte 2

Chopin M.-P. (2008b). — « Des spécificités persorles aux spécificités didactiques. Cas de I'enseigment
des mathématiques aux éléves faibles de classe aadie ». In N. Bednarz & C. Mary (dir.),
L’enseignement des mathématiques auprés de pubdpscifiques ou dans des contextes difficiléstes du
colloque EMF 2006 (cédérom). Sherbrooke : Editiondu CRP.

Des spécificités personnelles aux spécificités dadmues

Cas de I'enseignement des mathématiques aux éi&fadsies » de classe ordindire

Marie-Pierre Chopin
Laboratoire DAEST
(Didactique et Anthropologie des Enseignementsrififigues et Techniques)

Université Victor Segalen Bordeaux 2, France

Résumé :La communication porte sur un public d’éleves difaibles », issus de 8 classes de CM2 (10-11 ans)
Elle repose sur les résultats d’'une thése en currane approche anthropo-didactique des modeantée du
temps didactique dans I'enseignement des mathémestiq I'école élémentaire. L'analyse quantitatite e
qualitative de 8 séquences d’enseignement sur leulcaelationnel a permis de relier les effets des
enseignements dispensés (progression des élévepya@essus didactiques constitutifs de I'avanagéethps
didactique.

Ce double regard met en évidence deux choses. [Parigl’'analyse de la dynamique inhérente a lfuslibén
des connaissances a un groupe-classe permet dgeen’idée d’adaptation de I'enseignement etirgjainsi la
réflexion menée par B. Sarrazy et C. Roiné dansallre du méme théme. D’autre part, I'étude perneet d
reconsidérer la spécificité des éleves « faiblees classes ordinaires. Outre leurs traits persoijoegnitifs,
motivationnels...), ces éléves sont caractériséspats du procés d'enseignement, par des positiolastijues
auxquelles ils sont affectés par les situationp@sées par les professeurs. Nous fournissons @qsejéments
attestant de l'intérét de la prise en compte die apécificité didactique pour penser I'enseigndaraepres de ce
public-la.

Mots-clefs : hétérogénéité, hétérogénéité didactique, temp<silige, enseignement des mathématiques

! La présentation de cette communication a recouéien financier de I'Office Franco-Québécois ddéanesse
concernant la prise en charge d’'une partie dudoditansport.
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Pour paradoxal que cela puisse paraitre, la spé€ifdes éléves au centre de cette étude releve
d'abord de leur appartenance a des classes ditgdiraires » ; ce sont précisément les éleves «
faibles » de ces classes. Premiére spécificité ,dgncen appelle une seconde : ces éléves sont
également les plus exposés au risque de relégatigndes filieres spécialisées. L'analyse menée par
B. Sarrazy et C. Roiné dans une communication @ssquermet en effet de montrer comment la
frontiere entre structures spécialisées et ordsa@st a la fois fluctuante et ténue : avant 1888,
éléves « faibles » considérés auraient rempli (pome part au moins) les bancs des classes
d’adaptation ou de perfectionnement. Raison suffesanous semble-t-il, pour nous intéresser de prés
au groupe gu'ils constituent.

Nous commencerons par exposer le matériau de €éaiddécrirons le public sur lequel portera
'analyse. Puis une seconde partie s’ouvrira suquiestion du traitement de I'hétérogénéité au cours
d’'une séquence d’enseignement. Nous opéreronsuaiabangement de perspective en définissant un
nouveau type d’hétérogénéité en jeu dans le prosais diffusion des connaissances, I'hétérogénéité
didactique, a I'aune duquel la spécificité des &by faibles » pourra étre reconsidérée. C'estuee q
nous traiterons, dans une derniére partie, a sd\aralyse d’extraits de corpus.

|. Matériau de I'étude

Le matériau est extrait d’'une these en cours ssiredes d’'avancée du temps didactique dans
'enseignement des mathématiques au cycle 3. Lesraditions ont été réalisées aupres de 8 classes de
CM2, soit 197 éléves.

a. Dispositif expérimental global

Le plan expérimental vise a créer les conditionsataparaison de I'enseignement dispensé dans les 8
classes. L'objet d’enseignement proposé doit émpatible avec le niveau de conceptualisation
d'éleves de CM2 et permettre de parer a d’éventeffiss de mémoire didactique (Brousseau &
Centeno, 1991). Notre choix s’est porté sur leblproes relevant de la quatriéme structure additive
de la typologie de G. Vergnaud (1989, 1990) : leblemes TTT. Voici un probléme TTT classique :

Louise joue deux parties de billes.
Elle joue une partie. A la seconde partie, ellalpebilles.
Aprés les deux parties, elle a gagné 6 billes.
Que s’est-il passé a & lpartie ?

La particularité de ces problemes réside dansatetstonceptuel des nombres en jeu. Il ne s'agit pa
pour reprendre la distinction établie par G. Verghalemesuregon ne sait pas combien Louise a de
billes dans sa poche), mais ttansformations(on sait ce qu’elle perd et ce gu’elle gagne).teCet
caractéristique conceptuelle confere a l'objet deactére de nouveauté recherché tout en restant
abordable : seules I'addition et la soustractiandgeupetits nombres sont en jeu.

Nous soumettons aux €léves un pré-test constitu®eroblemes TTT de difficulté variée.
Parallelement, nous présentons l'objet d’enseigné@ehacun des professeurs et leur demandons de
réaliser des lecons sur ce théeme. A l'issue deushagance, nous menons avec eux un entretien.

! sarrary B., Roiné C., « Du déficient Iéger & hé&léen difficulté : des effets de la différenciatitructurelle sur
la différenciation didactique ».
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Lorsque les séquences s’achevent, un post-teséaité (identique au pré-test) afin de mesurer les
progressions.
b. Description du groupe des éléves « faibles »
L'échantillon se compose de 50 éléeves « faiblegpartis dans les 8 classes : Ecol, Eco2, Eco3,
Eco4, Eco5, Eco6, Eco7, Eco8.
Détermination du niveau scolaire
Le niveau scolaire en mathématiques est détermini@ $ase du score obtenu au pré-test :

* niveau faible pour un score compris entre 0 eclum;
* niveau moyen pour un score compris entre 8 etdl&sn
* niveau fort pour un score compris entre 16 et 2Rim

Cette variable permet de garantir ’lhomogénéitéadsignification du niveau scolaire sur I'ensemble
de I'échantillon et autorise en cela des compangistes groupes d’éléves entre les différentes
classeb

Progressions réalisées au cours des séquences ofser

La progression des éléves a été mesurée sur lalbasé-test et du post-tést

D’une maniére générale, ce sont les éleves ditaibles » qui profitent le moins des différents
enseignements. Néanmoins, on observe a l'intédewe groupe d’éléves « faibles » des différences
significatives suivant la classe fréqueritée tableau ci-dessous résume ces progressions.

Tab 1 - "Progression des éléves « faibles » dans8eslasses de I'échantillon

Ecol Eco2 Eco3 Eco4 Eco5 Ecob Eco7 Eco8

progression (Ip) |0,05 0,20 0,23 0,29 -0,19 -0,33 0,08 0,19

Trois groupes se dessinént

» Progression significativeles éléves « faibles » : Eco2, Eco3, Eco4, Eco8 ;
» Progression quasiment nulldes éleves « faibles » : Ecol, Eco7 ;
» Régressiortes éléves « faibles » : Eco5, Eco6.

! Le niveau scolaire ainsi défini (NS) concorde alseenaniére dont les professeurs évaluent leurseglén
mathématiques. Leur avis (AV) a été recueilli. ipendance entre AV et NS est trés fortement sigtifie § 2
=73.25; s.; p=0.001).

% Cette mesure a nécessité le recours a un indigeatggession Ip, variable numérique reposant sumadéle
de construction élaboré par Sarrazy (1996).

% Une analyse de variance a un facteur de classifitaermet de rejeter I'hypothése d’absence diémifices
entre les 8 classes au PST (F=4,78 ; p = 0,013).

* Les différences de progression entre les groupessignificatives a .10. Un test de Mann et Withaeété
effectué : U=167,5, p=.06 entre le groypegression significativet le grouperogression quasiment nulte
U=105, p=.07 entre le groupeogression quasiment nulé le groupeaégression
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Comment expliquer ces résultats ?

Certainement pas en invoquant la présence ou habsde dispositifs spécifiques de traitement des
difficultés des éléves « faibles » tels que le aiflaen groupe ou la pédagogie différenciée. Les
professeurs d’Ecol, d’Eco5, et d’Eco6 ont orgadiséravail de groupe de facon a aider ces éléves
alors que I'enseignant d’Eco3 ne I'a pas fait, etirpant les éleves « faibles » ont, dans sa classe,
davantage progressé. Abordons donc un peu pluss@néent la question du « traitement des
hétérogénéités ».

II. L’hétérogénéité didactique comme instrument pou repenser la spécificité des éleves « faibles
»

a. La régulation d’une tension didactique

Tout enseignant est soumis a une tension didactigudoit faire avancer sa classe dans le texte du
savoir en amenant une proportion raisonnable déledans ce projet. Nous distinguerons deux
maniéres de répondre a ce défi, engageant destiaoseguelque peu différentes de la notion
d’hétérogénéité.

La premiere consiste a postuler que les éleves caoattérisés par des différences personnelles de
rythme d’apprentissage, de capacité cognitive, dvation... Il « suffirait » alors, pour enseignde,
trouver la forme adaptée a cette différence. Poundrger un nouveau savoir dans la classe, le
professeur tendrait plusieurs cannes concues ptaper différents types de poissons, et attendrait
gue ces derniers se décident & mordre, commerdgiessa planification, il savait que ces coins d’'ea

et ces cannes a péche étaient les plus appropuésie grosses prises.

Une autre conception consisterait a prétendre méee si le professeur essaie d’anticiper ce qui se
passera dans sa classe, l'actualisation de soretpdifactique s'accompagne d’inexorables
ajustements, sa principale action étant, commeubgsne P. Perrenoud, de « gérer le temps qui reste
(2001). Pour poursuivre la métaphore piscicoledétgnant pourrait relancer plusieurs fois sa ligne
dans d’autres points d’eau que ceux choisis aurtjéga adaptant son appat selon les prises gu'il
pense avoir déja faites et donc selon celles tyi'leste a faire pour mener a bien son projetteCet
maniere de considérer le processus d'enseignememe da voie a une redéfinition de la notion
d’hétérogenéité, ou plutdt a la définition d’'un wmeau type d’hétérogénéité, qui n'évacue pas
I'existence des différences individuelles, mais peimet de modéliser le processus de diffusion des
connaissances sous une acception plus dynamiques Bopellerons ce type d’hétérogénéité, en
référence a la typologie élaborée par B. Sarra294dp « I'hétérogénéité didactique ».

b. Tout proces d’enseignement s’effectue par le jedu déplacement des hétérogénéités
didactiques

L’hétérogénéité didactique
Imaginons qu'un professeur P cherche a évaluerlassec sur une notion définie. Il construit un
contréle et le soumet a ses éleves. Au moment dertaction, la moyenne de sa classe est trésfaibl
P jugera son contr6le trop difficile et en sounzetin autre. Cette fois-ci, tous les éléves obtienne
d’excellentes notes. Le contréle est alors jugp fexile. Sur la troisieme évaluation, il obtiemteu
distribution des scores assez proche d'une coueb&alss. Il est possible de se représenter le

phénoméne qui se joue ici :
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Graph 1 : Evaluation 1 Graph 2 : Evaluation 2 Graph 3 : Evaluation 3
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Sur la méme notion d’enseignement, en faisant vhrieiveau de difficulté de I'évaluation, les sesr
des éleves se distribuent trés difféeremment : étogénéité de la classe de P dépend du type
d’évaluation qu'il soumet. Cette relativité de ltdgogénéité a la situation qui la génére est asz lole

la notion d’hétérogénéité didactique. L’hétérog@néiidactique serait un effet émergeant des
positionnements différents des éleves eu égare &ituation donnée ; elle est donc spécifique de —
créée par — cette situation.

Création et déplacement des hétérogénéités didaesq

L'idée défendue émane des résultats de deux rdamrda premiére est menée par B. Sarrazy (2002)
; la seconde en est la reprise dans le cadre docpte présenté ici (Chopin, 2005). L'une et I'aute
basent sur l'analyse statistique des progressiéatisées par des échantillons d’éléves sur des
problemes TTT. Elles montrent que :

* plus les problemes ont un degré de difficulté ahiélevé (faible réussite au pré-test), plus on'y
observe de progressions et plus ces progressiongligi@rentielles (les éléves n'en profitent
pas autant selon leur niveau scolaire) ;

» sur les problemes les plus faciles, I'hétérogérigitiale se résorbe, alors qu’elle s’accroit sur
les problemes difficiles, et ce de fagon proporiilte.

Ces résultats permettent d’avancer l'idée selorudbe les décisions prises par le professeur
(traitement de tel ou tel probleme) auraient des fetef spécifigues  sur
I'hétérogénéisation/homogénéisation de la clas'setlalisation du proces d’enseignement peut donc
étre comprise a l'aune de ce processus de déplatatae hétérogénéités didactiques. La création
d’hétérogenéité constitue ainsi un instrument deahcée du temps didactique. On peut se demander
par exemple en quoi consisterait un enseignemenirsobjet qui ne poserait jamais probléme a la
classe ? Les situations proposées créent desdtiffés entre les éléves. La mission du professeur
consiste précisément a faire évoluer ces positinais aussi éventuellement a en révéler d’autres,
relatives a d’autres situations, pour poursuivagdncée du temps didactique.

Vers l'idée d’'une spécificité didactique

Le processus d’enseignement ainsi considéré saspelct du déplacement des hétérogénéités
didactiques permet d’envisager un nouveau typeatictérisation des éleves.
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En effet, au-dela de leur position scolaire géngric'est-a-dire de leur niveau scolaire, « boR »,
moyen » ou « faible »), chacun d’eux occupe darjguedécrit ci-dessus des positions didactiques
spécifiques qui, nous lavons vu, évoluent au fut @ mesure de la séquence
(hétérogénéisation/homogénéisation). Ces positioents didactiques sont en effet fonction des
situations proposees par le professeur : sur uengsle de tdches données, les éléeves pourront
partager les mémes positions (tout le monde siaé)fasur un ensemble plus élargi ou simplement
différent, ces positions pourront se différencieer{ains éléves éprouveront par exemple des
difficultés que d’autres surmonteront aisément).

L'hétérogénéité n'est donc plus considérée ici sbaspect des différences individuelles (des
spécificités personnelles) auxquelles le professmunait pour mission de s'adapter pour faire
progresser le plus grand nombre dans un temps élimiNous envisageons plutét

I'hétérogénéisation/homogénéisation de la classere® un instrument indispensable a I'avancée de
'ensemble des éléves dans I'appropriation du savoi

Que ces deux types d’hétérogénéité ne soient phpdémdants n’'est pas exclu, au contraire. Les
éléves venant occuper les positions didactiquesitgss favorables sont bien souvent les élévesddits
faibles ». Mais l'intérét de la spécification opgréside dans le fait qu’elle incite a porter lgarel sur

la maniere dont ces derniers sont affectés a ¢iE@salites positions didactiques, et donc sur laneat
des situations qui donnent lieu a ces affectatiangs « spécifisations » didactiques pourraition d

lll. Les progressions des éléves faibles

Centrons I'analyse sur trois classes représensaties trois degrés de progression du groupe d®leve
faibles :

» Eco2,progression significativel’enseignante se prénomme Sylvie;
» Ecol,progression quasiment nulidé'enseignant se préenomme Thomas ;
» Eco5,régression I'enseignant se prénomme Victor.

a. Expositions des cas

Eco2, classe de Sylvie

Sylvie soumet a ses éleves une série de probleendsfitulté croissante. Une premiére phase rapide
s’effectue a I'oral sur des probléemes triviaux.sDEreurs apparaissent localement pour quelques
éléves qui répondent notamment en termes d’'étalkreste 3 billes ». Sylvie régule collectivement
poursuit avec des problemes un peu plus difficile®st au moment ou elle s’apercoit que des
dissensions fortes apparaissent dans les réponse glemande a chacun de se saisir de son cahier
de recherche. Du travail de groupe s’organise awtoyprobleme concerné. L'entretien a chaud nous
permet d'interroger Sylvie sur cet épisode :

Sylvie : Dans mon anticipation de séance, javais bieticipé le moment ou ils seraient tous

d’accord et il n'y aurait pas débat et la il ndd@lpas que je m'attarde.

Enquéteur : Sur les problémes du départ ?

S : Oui sur les problemes du départ. Et je craigmEsne pas arriver suffisamment tot aux

difficultés.

E : Oui.

S: Des le deuxieme [probleme], bon j'ai commencéai rhis la barre... Je me suis préparée ¢a

aussi [P2 sort un tableau dans lequel elle a @p&rtl8 probléemes type selon la place de

l'inconnue et le sens des transformations] powesita difficulté — d’aprés ce que je pense quoi.
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Tu vois jai fait « gagne/gagne », « perd/perd gagne/perd »... Et pour moi ¢a va du plus facile
au plus difficile. Et je me suis dit « Je vais talge»...

E: Ok...

S: Si, a l'issue de c¢a ils ont tous raison, je ¥aper la. Et sinon je remonterai la.

Ecol, classe de Thomas

Thomas débute sa séquence en proposant un probliérde « familiarisation ». A lissue de la
séance, il nous indique que certains éleves setrsmvés en grande difficulté et, regrettant dpag
les avoirs aidés, annonce gu'il le fera dés lacsganivante.

Pourtant, Thomas ne poursuit pas son enseignens@ntapmise en place de dispositifs d'aide
spécifiqgues. La deuxieme séance s'organise auuird] problemes classés par ordre de difficulté
croissante. Arrivé au cinquiéme, le groupe reneode grosses difficultés. Thomas revient sur cet
événement au cours de notre entretien :
Thomas: Je savais que sur les quatre premiers problémaBait bien passer pour 'ensemble des
éléves... Bon a part quelques uns qui ont eu quelgifésultés. Et sur le probleme 5, je
m’attendais a avoir des difficultés mais peut-@@e autant parce qu'il y a au moins la moitié des
éleves qui ont eu des difficultés.

Enquéteur : Selon toi, quel est I'obstacle a leur comprél@n8 Pourquoi ils ne comprennent pas

?

T : Oui oui, pourquoi ils ne comprennent pas...

E : Ou qu’est-ce qu'ils devraient comprendre pouivar a les traiter ces problemes la ?

T : Si ils semblent I'avoir admis, ils sont encoéngs par I'absence d'état initial : on ne sait pas
combien ils ont de billes. Ca je pense que cadesgca reste un obstacle... Et ensuite... [silence]
lIs n'arrivent pas a se représenter la situatiami§) ils ont du mal a se représenter la situation.

On le constate sur cet extrait, Thomas laisse te (@@omentanément) le cas des éleves en difficulté
gu’il a repérés et insiste clairement sur le noaditficultés généré par le probléme 5 tout enargst
peu prolixe quant & la nature de ces difficultés.

Ecob, classe de Victor

La premiére partie de la séquence de Victor reposeune série d’énoncés relativement triviaux
mettant en jeu des gains et des pertes de poimsgséon ne compte jamais plus de points perdus que
de points gagnés

Puis une nouvelle activité débute autour de 8 probk : les cibles. Chaque cible est découpée en
plusieurs zones valant chacune un certain nombpoités (certaines entrainent la perte de poibts).
fléchettes sont lancées sur chaque cible. |l faiitrstrouver le score obtenu par le joueur ayanté

ses 5 fléchettes, soit, lorsque le score est dast@uver la zone d’'impact de la cinquiéme fléthet
qui n’est pas dessinée.

Pour la premiere fois, les éleves sont confrontése situation (cible 7) ou le score totalisé par |
lanceur est négatif. Ce n’est pas le cas de la 8pbu le joueur gagne plus de points qu’il n’erdp

! La difficulté est ainsi largement évitée. En effes problémes proposés peuvent étre ramenésgrat@gémes
de transformations d'un état (le nhombre de pasSasstes), c'est-a-dire, pour reprendre la typolaigieG.
Vergnaud, a une structure du type ETE.
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Illustration 1 — cible modéle lllustration 2 — cible 7 Illustration 3 — cible 8
8
cIaLe
~40 MODELE
+5
+40

SCOoRE:

On s’apercevra que certains éleves parviennenttér éa difficulté en calculant le score global des
cibles 7 et 8. Nous interrogeons Victor a ce prapos
Victor : [...] Ce qui était intéressant sur le 7 et le 8 marticulier, c'est les
différentes procédures pour arriver au résultata@&abord été la question de Laure
a un moment. Elle m’a demandé quand elle m’'a faitiiv: « Comment on fait ? Est-
ce qu’on fait d’abord la 7 et puis aprés la 8 ?afaus on fait en tout ?
Enquéteur : Voila en fait sur le 7 et le 8 jai vu que lekees avaient trouvé la
réponse pour les deux cibles ensemble.
V : Certains ont fait séparément et ¢a a introduihombre négatif a un moment : «
- 15 » c’était pour la 7. D'autres comme Maévat'tait en global. C'est pas mal ce
gu’elle a fait de calculer les points gagnés, datfe c6té les points perdus... et puis
de voir au final. Alors que d'autres effectivement fait d’abord la partie 7 et apres
la partie 8. Ce qui introduisait cette difficultéeg une écriture bizarre pour Steven
ol a un moment on a une soustraction... Ca donnaitjge chose du genre « 15
moins 45 ». Je n'ai pas forcément relevé a ce mothaeparce que... Bon et bien
I'objectif ce n'est pas de rentrer dans les nombégsatifs !

Victor note bien I'apparition de deux stratégiesrésolution et nous en présente méme une rapide
analyse. Toutes deux ont été acceptées au colasdeection.

b. Analyse des progressions réalisées par les élefaibles.
Création d’hétérogénéité didactique

Dans les trois classes, la création d’hétérogéridéctique apparait bien comme un instrument
d’enseignement pour le professeur.

Sylvie (Eco2) affirme ouvertement rechercher lebpgme qui ferait débat dans la classe. Thomas
(Ecol), malgré son souhait de ne pas laisser deledtéléves faibles repérés au cours de la premiér
séance, poursuit son enseignement en « allanttarescce qui pose probléme a I'ensemble de la
classe. Victor enfin (Eco5), au moment ou il intriddine difficulté (cible 7), note I'apparition dieux
stratégies différentes mais sans remarquer que penmet de contourner la difficulté en jeu. Airssi,
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le phénomeéne de création d’hétérogénéité appdeditdmnsubstantiel au fonctionnement didactique,
on distinguera cependant trois catégories du pdénvvue de la maniére dont I'enseignant semble
'appréhender :

e catégorie A: le professeur prend acte de I'hnétérogénéitéctiize créée, c'est-a-dire des
différences de positionnements révélées par lesatkins proposées et identifie les
caracteéristiques du savoir en jeu a I'origine dé&dItés apparues pour une partie des éléves.
Sylvie est représentative de cette catégorie.

e catégorie B: le professeur prend acte de I'hétérogénéitéctifize créée, mais ne semble pas
identifier clairement les caractéristiques du saeoi jeu a l'origine des difficultés apparues
pour une partie des éléves. Thomas est reprédeneatiette deuxiéme catégorie. A défaut
d’explications précises liées a la spécificité demsnaissances requises pour faire face au
probleme, il invogue de mauvaises représentatiandadsituation chez les éléves pour
expliquer leur échec.

» catégorie C: le professeur occulte (consciemment ou non) étegénéité didactique créée
par les situations proposées. Victor est repré8edtacette troisiéme catégorie. Il note bien
des différences de stratégies mais elles ne trewiyEas pour lui des différences relatives aux
connaissances des éleves.

Les différences mises en exergue a travers la@asétjon ainsi présentée ne sont pas sans infuenc
sur le phénoméne qui nous intéresse maintenamédiaction des hétérogénéités didactiques.

Réduction de I'hétérogénéité didactique

On l'aura compris, c’est avant tout le sort deve&de« faibles » qui est suspendu a ce processus de
réduction de I'hétérogénéité didactique créée.eCeittiuction ne semble pas effective pour les trois
classes considérées. Comment comprendre ceci ?

L’hypothése que nous posons consiste a dire que KBecultation plus ou moins prononcée de la
spécificité didactique des éléves « faibles » comEe qui permettrait d’expliquer I'échec des
dispositifs de régulation mis en place par lesgsséurs. Reprenons les trois cas présenteés :

e catégorie A: Sylvie a repéré les caractéristiques structesetlu probléme qui pose des
difficultés a la classe. L’analyse de sa séqueécele que c’est sur cette base qu’elle organise
du travail de groupe permettant de réguler le®ifices apparues. Les éleves faibles d’Eco2
progressent dans de bonnes proportions.

» catégorie B: Thomas remarque que des différences sont appdares la classe mais ne les
interpréte pas directement a I'aune des situatpyoposées. Dans la deuxiéme partie de sa
séquence, il multiplie les dispositifs d'aide aulevés faibles : tutorat, régulations
individuelles... sans tenir véritablement compte aestructure des problémes sur lesquels
interviennent ces formes d’enseignement. L'échesedemultiples tentatives est repérable au
travers du faible score de progression des éléfaibles ».

» catégorie C: Victor enfin, n’a pas l'occasion d’envisager ddispositifs qui viseraient a
réduire I'hétérogénéité apparue au cours de I'gnsenent, cette derniére, on I'a vu, étant
occultée. Se pose alors la question des moyenglisgdasition des éléves « faibles » pour,
dans de telles circonstances, parcourir la distgncées sépare des autres. Dans Eco5, ils ont
régresse entre le début et la fin de la séquemreseignement.

En résumé, tout se passe comme si ce qui diff&@iehes trois situations exposées résidait dans une
double disposition des professeurs a :
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1. reconnaitre I'hétérogénéité didactique créée dams Llasse, c'est-a-dire constater les
positionnements différents des éléves eu égardansemble de taches (ce n'est pas le cas de
Victor) ;

2. reconnaitre cette hétérogénéité comme une créatlest-a-dire pouvoir la rapporter aux
situations proposées aux éléves (ce n'est passleled homas qui ne peut qu’invoquer de «
mauvaises représentations » de certains élevagetids « probléme 5 »).

Discussion

Nous annoncions notre intérét porté aux élevesibtefa» des classes ordinaires du fait de leur
spécificité scolaire, spécificité qualifiee de «qmnnelle » puisque basée sur des notions de tépaci
de motivation, etc. propres a l'individu. L'objdotiu présent texte fut de traiter ces éléves dotpe
vue de leur spécificité didactique, ou plutdt —poonserver I'idée essentielle de processus — @u po
de vue de leur « spécifisation » didactique.

Tout procées d’enseignement semble en effet régiupar économie didactique qui révele I'aspect
paradoxal de certaines injonctions a la prise empte de I'éléve dans son individualité : le proéess
soumis a une tension didactique, doit trouver unsepsur I'ensemble du groupe-classe afin de
structurer le déplacement des hétérogénéités didast Thomas (Ecol) en est une bonne illustration
: malgré ses déclarations a I'issue de la prensiéamce concernant les éléves « faibles », il réplart

recherche d’un niveau de difficulté qui concernana plus grande proportion de sa classe.

Dans ce jeu de déplacement des hétérogénéitédeles « faibles » sont, comme les autres, afféctés
des positions didactiques particulieres : I'idée qcificité didactigue émane de ce processus
d'affectation nécessaire. Aussi, si cette hétérégéndidactique tend a se recomposer suivant le
niveau générique des éleves, l'accent est mis esdait que cette recomposition est un effet des
situations auxquelles ils sont confrontés, surdeligs le professeur a une réelle maitrise, netsera
gue par l'analyse des éléments conceptuels surdesglles reposent.

Résumons. Plus que d’examiner de facon directatizre des dispositifs mis en place pour s’adapter
au public spécifique des éléves « faibles » deselerdinaires, on aura tenté ici de poser latignes
du type de spécificité en jeu dans cette rechedthdaptation. Des spécificités personnelles aux
spécificités didactiques, la distance ne paraittgassgrande. On aurait pour autant de bonnesnsiso
de douter de la possibilité de son franchissentant,'importance actuelle accordée a « l'indivislu
dans son acception la plus privée éloigne de cd'oguigeut reconnaitre comme une tentative de dé-
psychologisation de la difficulté scolaire.
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Texte 3

Chopin M.-P. (2009). — “Status and methods of obseation of classroom practices: pieces of discussion
from the example of the COREM”, Quaderni di Ricerca in Didattica (Matematica)"supplemento n. 4 al n.
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STATUS AND METHODS OF OBSERVATION OF CLASSROOM PRA(CES:
PIECES OF DISCUSSION FROM THE EXAMPLE OF THE COREM

Marie-Pierre Chopin
DAESL, laboratory LACES, University Victor SegalBordeaux 2

Analysis based on the report of
Denise Greslard (Jules Michelet school, Talencd) an
Marie-Héléne Salin (DAESL, LACES, University VictSegalen Bordeaux 2)

Summary: The paper poses pieces of discussion about #tessand the methods of the observation of
classroom practice. The verb “to observe” don'tilgaaccount for the complexity of the activity rbal
embedded in. Many levels are included: this of sléentific question which always controls the kiofl
observation to make; this of the ethical questicoviged from the particular nature of the subjefcthe study.
We'll develop few aspects of these questions camsid the way how they have structured the creatiwhthe
management of an experience of observation of maties teaching, in a school situated in the regbn
Bordeaux, in France: the COREM.

Keywords: Observation, teaching practices, methodology, epistogy, COREM

1. The misuse of “observation”

Whether they are oriented to praxeological issoedocused on construction of critical knowledge,
researches on classroom practice aim, at the kedmprovement of the conditions of teaching and
learning. On that point, they can be compared vatearches realized in natural sciences: it's by th
observation of universe all around him that humanderstand and “harness” the facts. But this

! « Centre d’Observation et de Recherches sur lilBneenent des Mathématiques » (Centre of Observatioh
Research on Mathematics Teaching).

2 We would thank here D. Greslard and M.-H. Salim,the contribution of their paper to our text (s8elin and
Greslard 1998). Both have been actors of the denfitke COREM. The first one, D. Greslard, as teacdnd
then, principal of the school. The second, as rekea and then responsible of the scientific certingr text is
widely based on their contribution. We'll directigfer to it through the paper.
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comparison may not lead to forgot that the studgaifiral facts is different from the study of human
and social facts, that, for example, observatioatoims is not equivalent to observation of classroo
practice. It's not the place here to have a lorsgulsion about the kind of the differences between
natural sciences and humans-social ones (Dilth&2)1%e could simply note that, in the observation
of classroom practice, the subject of the studyguasignificant particularities for the research.

For beginning, in the observation of classroom fizac the subject of the study deals with persons
(teachers, pupils...) who have got consciousnessearations. Next, this subject concerns practices
which are characterized by irreversibility and meproducibility and which logics are specific te@th
activities where actors are embedded (Bourdieu 198&se logics are not directly « visible » foe th
researcher. These few elements allow us to posédiagsroom practices” can not be observed in the
same way of “stones” or “ants”. By a consequengenef the actual interest for the observation in
educational research must be useful for the dewsdap of the field, we have to keep attentive to a
possible risk of confusion about the role of theesecher in education, who can’t be considered as a
sort of entomologist who observes natural functigrof classroom practice.

This comment doesn’t invite us to give up studyimg practice. As noted by Robert Solow — cited in
the famous text of “The thick description” of Cbfd Geertz — this renunciation would mean that “as
environment will never be totally disinfected, aslivoperate in the sewers” (Geertz 1998, p. 104). O
the contrary, saying that the observation of ctawmsr practice can’t aspire to the status of natural
observation lead us to question about the kindlbpéativation of teaching phenomena that can be
made by the researcher in education, and aboutntitbodological implications for observation.
That's we’ll do in the next parts of the text, thgh the presentation of a concrete device of
observation of classroom practice: the Center cfeDlation and Research on Mathematical Teaching
(COREM).

Indeed, we have chosen to axe the paper on themadi®n of few aspects of this complex and
original device. We think that it could allow us ¢ive more sense to methodological and ethical
principles (which are put in practice in the CORBRNBN just a theoretical discourse could do. Adter
brief presentation of the COREM, we'll centre thealysis on three important aspects of the
observation of classroom practice: the influenceéhefscientific question on the observation (pkit |
the rules of collaboration between teachers angarekers (part 1V), and the type of “subject” which
is really “observe” in research (part V).

2. The COREM: a brief presentation

The COREM has been created in 1973, by the InstitfitResearch on Mathematics Teaching of the
University of Bordeaux and in particular at the instigation of Guy Breesu working at the
elaboration of the Theory of Didactical SituatiqiBsousseau 1998). The COREM stopped in 1999.
This device has been created in order to:

- conduct researches essential to the developménscientific knowledge about the
phenomena of mathematics teaching;

- conceive and to study new teaching situationckviicrease students’ learning;
- develop the setting up of knowledge for pre-smrvwnathematics teacher education.

In practical terms, the COREM was a school compasget] kindergarten classes and 10 elementary
classes. Pupils came from the school sector (hggeemus population). The syllabus was in

YIn french, it is called the « IREM » (Institut B&cherche sur 'Enseignement des Mathématiques).
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accordance with official instructions. Teachers eveplunteers. They didn’'t need any particular
training. They just had to feel concerned by theeaeches led in the school. Indeed, the COREM
necessitated a high degree of collaboration andi@habnfidence between teachers and researchers.

At the COREM, two sorts of data were built:

a) qualitative and quantitative data about mathmsgeaching at the elementary school:
during more of 25 years, pupils works, preparatiohseaching sequences, evaluations and
results were collected. The quantity of data canlike possible the reconstruction of pupils’

route through their mathematical education.

b) data about classroom practice thanks to a higintity of observations: on one part,

observations of lessons in which teachers carried researchers’ plans about teaching
situations (what we call “didactical engineeringdrousseau 1986); on an other part,
observations aiming the identification and the arption of didactical phenomena about
“ordinary” teaching.

That is this importance of observations of classrgwactice which led us to explore in more details
the way they were conducted.

3. Observations are guided by scientific questions

As Brousseau remarksat the COREM the observation of classroom prastisas not considered on
a passive way. The “passive observation” is asibio, for two reasons at least. First, it is useles
think that the researcher presence in classroorandoalter,per se the situation he observes. Even
after a period of familiarization during which pd®jn the class may leave their “Sunday close<, th
observer keeps being one of the elements of thatsih he wants to study. The “objectivation of
objectifying position”, as Bourdieu says (2000)py®s to be the unique valid issue to accomplish
reliable observations. Secondly, and that may g ntfost important point, what we observe in
classroom practices is less a “total situation”tfia words of Austin 1970), in which these pradice
take place, than some significant aspects of thistfon regarding specific scientific questionsian
theoretical frameworks. For example, a study alibat functions of ostensive in teaching (Salin
2001), could not lead to the same kind of obseruatinan a study of didactical interactions (Sarrazy
2001), or a study about the modes of regulationdidfactical heterogeneities (Chopin 2007).
Nonetheless, it is the same teaching sequence whidd be “observed” in these three cases.

In the device of the COREM, the preparation of olton took into account this aspect. Observation
aimed to allow the researcher to answer a listuetions he wondered about the characteristidseof t
situation. He tried to answer from the identificatiof the effect of the situation (waited or natyidg

the lessons, then, as Margolinas (1992) explamsjrig back to the a priori analysis of the situatio
Thus, the researcher used to conduct the obsemgatiegarding these questions. The device for
observations generally required the participatibfeas observers with whom the development of the
lesson to come was detailed so as to inform thepraxfise details for the collect of data. The lasso
were also filmed by persons who were informed efdahms of the observation.

In a word, at the COREM, observation was, abovegailded by the kind of data we had to construct
to answer a scientific question.

Y In the paper he proposes for the Topic Study Gradiptitled « Conditions for observation of clagsro
practices ».
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4. Observations require collaboration between tea@hrs and researchers

Another constraint influences the methods of okeéym. It is linked with the fact that classroom
practices are, at the first plan, the product atkers and pupil’s action, embedded in teaching and
learning activity. At the COREM, the question ofate®ns between teachers and researchers during
the observation was largely taken into account.

4. 1. At the COREM, le roles of teachers and reseahners were well separated

First of all, relations between teachers and rebeas were well separated. The teacher was not a
researcher. This assertion doesn’'t mean that ttenti@ of creativity and understanding of teachers
was not asked for (it was mostly the contraryjust specifies the institutional position of eagteadn
order to avoid some unwanted effects linked wittbafusion of roles. Few examples of thus effects
were identified by the COREM members:

- The researcher doesn’t progress in his abilitydoceive situations because the teacher does it
instead of him. Regarding the experience and tiperéise of teachers at the COREM, this case
occurred several times.

- The teacher contests the validity of researchedskwithout knowing the reasons neither the
aims of this latter.

- Denise Greslard (see Salin and Greslard 1998)héeand then principal of the school, have been
personally confronted with this kind of situatidkiter 25 years of collaboration with researchers,
after having acquired experience in observing aradyaing classroom practices, she used to take
part, as principal, into all the observations. Afteme of those observations, during the analysis
following the lesson observed, she underlined iestyy several “breaches” in the situation
preparation. Her colleague (the teacher) and theareher felt offended by her remarks. The first
one felt a sort of “betrayal” from the one who wabhlave been allied to her, facing the researcher.
The researcher, for his part, felt offended tocalee of a sort of “usurpation” of his status.

The same sort of unwanted effect, hobbling the esxof researches led at the COREM, could be
caused, on the contrary, by the researcher hinisdifyg the place of the teacher, or maintain too
much “familiarity” (in an anthropologic sense) witkaching (Marchive 2005) during the lesson. One
of the most fundamental principles of the deviceC@REM is that teachers keep masters of their
class. The pedagogical mission of school has te$mected, before scientific interests of the metea

What is important, it is that, in the device of GBOREM, all these “excesses” could be regulated by
the organization of the modalities of communicatimiween teachers and researchers, precisely by
the intervention of a scientific responsible persarcharge of the mediation between all the pafts
the collaborators to the project.

4.2. At the COREM, the relations between teachersna researchers are governed by
rules

All teachers having worked at the COREM underlinat tthe existence of a contract between them
and researchers was very precious. This contraatagteed to them to be able to preserve their
teaching freedom, at least as well as if they vieran ordinary school. All the more, in the rulds o
functioning of the COREM, teachers were assured thathe end, their professional position as
teachers will be first recognized. Of course, thés the case only when the reasons for which teache
refused the researcher’s propositions were legiéma

! This part is especially based on Salin and Gréslantribution (1998).
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Teachers were never left alone into their relatioith researchers. They were grouped into tean3s of
teachers (for 2 classes). Even if just one of tirtee was teaching during the observations, the two
others were implicated in preparation. The exigent such a contract and the vigilance of the
institution mean that the persons who accept theswad and difficult role to be at the centre of the
situation observed are respected. By a consequésaehers could more easily take the risk of
research. This risk was known and accepted byehn tof the observers and teachers, as shows the
following example.

In this example, the researcher hasn’t succeedeihfarmulating the aim of the observation, or the
teacher hasn't well understood them (perhaps la litt both). By a consequence, the topic of the
classroom work with pupil is modified. The teachsegjuence deals with the notion of “measure”, in a
third grade class of elementary school. The progescribed by the researcher is: “To write the
measurement of a strip of paper length aid of andard-strip”, to compare the measurement writings
of two strips made with different standards, andfitml how to go from a writing to another,
calculating or by manipulation.” This project isS@mmunication game” (cf. the Theory of Didactical
Situations by Brousseau 1986 1998). It is implemeras follows. Pupils are into groups. An half of
the groups has at one’s disposal a strip of leAgimd a standard; the other half has got a strip of
length B and a standard. Each group will be, successively, in positions “shnsmitter” and
“receiver”. The transmitter sends a written mesgadecating the length of his paper strip and joins
his standard. The receiver compares the measureseahtwith the one of his own paper strip and
determines the longest strip. Next, transmittesrageivers confront their results.

The final phase aims pupils to clarify and confrimir methods to compare the lengths. In the case
described, that's not what happens. The analydisedlesson allows explaining why:

- while pupils are trying to determine the longesipsthe teacher is moving threw the groups and,
by questionings, clearly impose pupils to provehtm their assertions. Nevertheless, at this
moment, pupils are still in an action phase. Dailtat he does, the teachers “kill in egg” what
should have had constitute the aim of the follondegate.

- More over, at the moment of joining the pupils’pesses, the teacher decides to write on the
blackboard all the messages made by pupil, aspapé reading them. This phase is so long that
pupils are demotivated and that the debate fails.

The teacher knew that the researcher wanted teatotlata about the pupils’ strategies, but his
interpretation of the research necessities has fiaddthe content and the development of the
sequence. If the “a priori analysis” had been baltme, it could have shown, with the didactical
variables, the variables concerning the teachingagement. In the teacher-researcher’s contrast, it’
the researcher who is in charge of such a task, ié¥® has to collaborate with the teacher.

Such events are unavoidable during the conceivih@ alidactical engineering. Its treatment is
included in the researches at the COREM. Indeedt whs very important for the teachers is that, on
one part, these events could be explained into Isgralps of observers (joining teachers and
researchers) during the “debriefing” following tlabservation, and that, on other part, such
explanation could be done into non personal teflihat is the last point of the paper.

5. Observations which don’t deals with persons, jusith systems

One of the most important principles of the obseovaat the COREM is summarized by Guy
Brousseau in a few words: “Beyond the contingerfayie good or worse teacher’s decisions, we aim
to establish those which are significant of theawebur of “all” teachers. So we have to identife th
conditions which explain those decisions throughdbnstraints having had an effect on the teacher.”
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(G. Brousseau 1995, p. 31). More than just a diastprinciple, a sort of polite action toward the
teachers, this aspect of the observations ledeaC@REM is essential to research, permitting taiput
light the modalities of the functioning of teaching

We'll just take a brief example. It deals with oakthe most important concept of the Theory of
Didactical Situations (TDS): the concept of “ingtibnalisation”. In the beginning of the theoryisth
concept didn’t exist. It is through observationssitiiations focused on the teaching of decimals
numbers that this concept arose. Nadine Broussdauwas teacher at the COREM during this period
and who actively participated at the creation @ toncept, relates this episode:

« During the first year of decimals, we have acclishpd the four first lessons with sheets of paper.
Guy [Brousseau], wanted to carry on with the teaghoroject, but | had noted that a lot of children
had been “dropped”. | refused to continue befoiviihg taken stock with my pupils”, as | could have
done after a classic lesson not really successful.

Thus, the fifth lesson didn't be observed. So, dureed the notions “studied”, and | submitted
exercises. Guy had yielded to my insistence, it thasrule! But he was suspiciousyeu want to do
conditioning secretly?’He questioned me, he has better observed whaeheg with the children,
he has finally found that my decision was justifiadle need to “institutionalize” knowledge
[‘connaissances” in French], what was not plannethia period, and that what | have done.” (N.
Brousseau 1995, p. 25).

The concept of institutionalization is essentiallap in TDS. It is a rigorous concept defined as
follows: “In institutionalisation, [the teacher] filmes the possible relations between behaviours or
“free” productions of the pupil, the cultural oriextific knowledge, and the didactical project: it
allows a reading of those activities and gives tleestatus. [...] Situations of institutionalizatiorea
those by which cognitive status of a “connaissarjes’ keep the French wdrdr of a savoiridem

are conventionally and explicitly set. The insiitntlization is intern if a group sets freely its
conventions, regarding to any process which makds a nearly isolated system. It is extern if it
borrows its conventions from a culture: it is thestnusual situation in the classical didactic”
(Brousseau 1998).

In brief, if others modalities of observation hagebh chosen at the COREM, if, for example, all
unplanned events or teachers’ hesitations had tegmnded as “errors caused by people” rather than
necessities of the didactical system, it is no ddbhat the concept of institutionalization couldt no
have been integrated into the theory.

VI. Conclusion

We'll conclude regarding to this last point. Thesetvations led at the COREM have always focused
on processes, never on persons. This feature, wahigkible in the details of the device of obsdiam

at the COREM we've just presented, is completelljecent with the specificity of the Theory of
Didactical Situations (TDS). In his Montreal Cordece, Guy Brousseau talked about the TDS as
follows: “A situation is the whole of circumstancieswhich a person is, and of relations which link
him or her with his or her milieu. By a consequertaking as an object of studies the circumstances
which command the diffusion and the acquisitiokmdwledge leads us to regard the situations.”

In a word, in the TDS, theory of systems and itscfioning, persons are not viewed differently as
regarding to the position they have in this systiearly 10 years after the COREM has closed, this
conclusion seems to us very important for recestarches on classroom practices. It shows that
status and methods of the observation are indupitainnected to the theoretical positioning of the
researcher, and so, prevents us of the risk pointedroduction of the “entomologist position dfet
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observer”. In particular the COREM experience irs@ting classroom practices could allow us
improving the recent debate open in France abowothan important device dealing with the
observation of classroom practices. This projealied “ViSA”, aims the constitution of a bank of
video data, showing teaching situations, accessibliternet It's no doubt that this project will be
very useful to the development of researches @msiam practice, in France, in Europe, and maybe
far away. For example, in a few time, it will petrt@ share nearly 400 films produced by the COREM
during its 25 years of existence. Neverthelessidbetheses positive aspects, a high number of
methodological and theoretical interrogations goernotoday about this ViSA project, for example
about the question of the status of “pictures” madailable by this device: under which
methodological and theoretical conditions will thegrmit to “observe classroom practice”. In our
opinion, the pieces of discussion exposed in & from the experience of the COREM seem to be
able to deal with this kind of questions.
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Texte 4

Chopin M.-P. & Sarrazy B (2009). — « Apports du modle d'hétérogénéisation didactique a I'étude des
pratiques d'enseignement en mathématiques. Perspaas théoriques et praxéologiques ». Communication
pour le 4eme congreés international Espace Mathématile Francophone, 6-10 avril 2009, Dakar.

Apports du modele d’hétérogénéisation didactique 8étude des pratiques
d’enseignement en mathématiques

Perspectives théoriques et praxéologiques

Marie-Pierre Chopin, Bernard Sarrazy
LACES-DAESL (EA 4140)
« Didactique et Anthropologie des EnseignementsSdences et des Langagiers »

Université Victor Segalen Bordeaux 2

Mots clés : hétérogénéité, modele d’hétérogénéisatidactique, visibilité didactique enseignemeess d
mathématiques.

Résumé : Cette communication présente un enserabiésdltats concernant I'enseignement de I'aritiquéta
'école primaire relatifs aux phénomeénes de réguiatdes hétérogénéités didactigues. Ce modéele
d’hétérogénéisation didactique est issu de a kdtnalyses théoriques en lien avec la théoriesdeations
didactiques, d’analyses statistiques et qualitataur deux importants corpus de données (plus delé@es et

40 séances d'arithmétique) ; il s’attache a remmin@pte du processus de diffusion des savoirs grecemnt
deux impératifs : 1/ la mise en lien des actionphfesseur et de leurs effets sur les acquisitilasséleves ; 2/

la prise en compte du caractére contextualisé degpes d’enseignement.
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Introduction

Longtemps menées dans le domaine de la pédagegieedherches sur les pratiques d’enseignement
sont aujourd’hui largement outillées par les cotgedidactiques permettant d’examiner les
dimensions spécifiques des disciplines enseignégfegp@ur une approche compléte, cf. Marchive,
2008). Concernant les mathématiques, Margolin®egtn-Glorian rapportent que c’est « au tournant
des années 90 que I'enseignant va commencer aidebget de recherche dans différents travaux »
(1997, p. 10). Les études réalisées depuis dardog®ine (couplées ou non a d’autres champs
théoriques) ont permis d’attester de l'intérét dwgard didactique pour I'étude de l'action du
professeur. Loin d’'étre cantonnées au strict catfrela planification de I'enseignement comme
'entendent certains (Develay, 1997 ; Tochon, 19883 approches didactiques récentes ont pour
ambition I'étude des pratiques d’enseignement &a&n de se faire », selon I'expression consacrée,
possédant une dimension dynamique et contextugisées. al., 2004).

Les travaux au coeur de ce texte s'inscrivent cteere dans cette perspective. lls soutiennent la
présentation d’'un modele théorique pour I'analysg pratiques d’enseignement des mathématiques :
le modele d’hétérogénéisation. La particularité ade modele est de se situer au croisement de
considérations liées a la spécificité des savairgee d’'une part, a la dimension praxique de l@cti

du professeur d’autre part. Une premiére partie d&bord consacrée a un cadrage notionnel a propos
du concept d’hétérogénéité ouvrant sur la prédentatu modéle d’hétérogénéisation. La seconde
partie tentera de mettre en évidence l'intérétedenodéle pour éclaircir la question des relatiarisee
pratiqgues enseignantes et acquisitions des élepastia du concept de visibilité didactique (Chgpin
2008).

A- Eléments de cadrage a partir de la question déhiétérogénéité

La question de I'hétérogénéité (et de ce que lfmpeie usuellement « son traitement ») est a oeg
d’un certain nombre d'études sur les pratiquessggmement (Bressoux, 1990 ; Sensevy & al., 2002
; Suchaut, 2008 ; etc.). Ce sera également le @asnais dans une perspective essentiellement
critique. Dans la littérature sur la question detefe sens de cette notion est flou et incertairest le

cas par exemple de la note de synthése qui luiacoés par Dupriez & Draelants (2004). Tantét les
auteurs semblent faire appel & la complicité dtelacen lui demandant d’admettre la notion au titre
de simple donnée ; tantdt I'hétérogénéité semblevayer a la diversité des origines socio-
économiques des éleves, a celle de leur niveaaissoktc. Dans tous les cas, rien n’est dit ssir le
modes de construction de la notion et sur la natie® liens qui sont établis implicitement avec
I'origine sociale des éléeves. Le masquage des psoisede conversion des différences sociales en
différences scolaires conduit a naturaliser lesamismes producteurs de cet ajustement et a laisser
croire & une certaine inéluctabilité de ces pracestussent-ils invoqués par certaines approches
sociologiques ou psychologiques. Ainsi, pensonsmpie la question de I'explicitation des critéeres
est beaucoup plus essentielle qu’il n'y paraitldés que I'on évoque la question de I'hétérogénéité
de quoi parle-t-on et dans quel but ?

Une typologie des hétérogénéités

Trois principes ont conduit & différencier des hegénéités. D’une part, I'hétérogénéité n’est paes u
propriété intrinséque d’'une population : elle eda dois critériée et orientée par une intentioar P

! Cette partie emprunte largement & Sarrazy (2006).
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exemple, il est fort peu probable que I'hétéroggndes tailles des éléves intéresse un professeur d
mathématiques, ce qui ne sera pas le cas pourttairesur de basket-ball... en revanche, le premier
aura beaucoup plus d’intérét pour les résultatsia’'série d’exercices. Ensuite, I'hétérogénéité est
relative a une position donnée de I'observationsgateme didactique (on dit par exemple « le
professeur prépare sa classe » mais « il enseiges &léves ») mais aussi a une situation (parmi
d’'autres) qui permet ou non de la révéler. Enfigi€rogénéité est une notion relative et non absolu

il parait en effet difficile d'affirmer que telleuotelle classe est ou non hétérogéne sans spégifier

minimale critére de sa mesure.
Quatre types d’hétérogénéité peuvent ainsi étmatifikes :

* les hétérogénéités exogenes — Ces hétérogénéitédesimies par des criteres non-didactiques
c'est-a-dire sans aucun lien avec le domaine deaissances considéré, méme si ces criteres
non-didactiques peuvent, sous certaines conditiengendrer des effets didactiques. Par
exemple, il n'y a aucune raisam priori pour que les éléves issus des classes populaires
rencontrent plus de difficultés que les autres eédeslans la compréhension d’'une notion
mathématique ; en revanche, le regroupement delgar niveaux scolaires (et donc
indirectement selon le milieu social) pesera fogetsur les formes d’organisation et de
gestion des dispositifs didactiques. Dans ce pretyjpe d’hétérogénéité, on peut classer : le
genre, la catégorie socioprofessionnelle d'origiedieu d’habitation, la taille des éléves ou la
couleur de leurs yeux, les pratiques d’éducatioargales, leur nationalité...

» les hétérogéneités péri-didactiques — Cette dewxigasse regroupe des hétérogénéités dont
les critéres sont produits par divers traitemerittaaiques, scolaires ou non. Ce type
d’hétérogeénéité permet de décrire la variabilitésain d’'une population du point de vue des
acquisitions réalisées (ou supposées comme teflasy un domaine de connaissances
particulier. Ce peut étre la distribution des niveacolaires, les résultats a une épreuve (test,
examen, évaluation ordinaire...) mais aussi I'estil@esoi scolaire (« Je suis bon / mauvais en
mathématiques »), les jugements professoraux... gedihétérogénéité peut étre mesuré par
un test de connaissances, une batterie d’exercicegyuestionnaire ou une simple évaluation
réalisée par un professeur, etc.

» Les hétérogénéités didactiqgues — Cette catégdferalfondamentalement des deux autres :
elle renvoie a une hétérogénéité produite paridactlidactique elle-méme. En effet, toute
action didactique trouve sa raison d’étre danshétérogénéité initiale entre deux institutions
. le professeur est celui qui sait ; I'éleve est;, @géfinition, celui qui ne sait pas ou sait mal.
L’intention didactique visant a réduire cette dis®, se manifeste par tout un ensemble
d’actions cherchant a faire naitre ou a transfore®rapports des éleves a des objets dont la
maitrise nécessite les connaissances visées paeiigmement (nous y reviendrons de maniere
plus détaillée par la suite). Mais I'ensemble depports des éleves a ces objets
mathématiques edle facto hétérogene eu égard a leurs différences de tinages scolaires,
d’intéréts, de niveaux... Certains éléves aimenefdes mathématiques, d’autres moins ou
pas du tout ; certains identifient plus clairemgoe d’autres les enjeux de la lecon, les
connaissances utiles, les attentes du professturL.es professeurs ne disposent d’aucun
autre moyen que les situations pour traiter cdéreifices : ils peuvent tenter de les réduire en
les organisant structurellement (par des « grodpesiveaux » par exemple)... Mais au-dela
de ces différences, et indépendamment de leuen$ites’, le travail du professeur consiste
d’abord a rendre manifeste et a optimiser une bgé&éité initiale des rapports des éleves a
I'objet d’enseignement (nous y reviendrons un pes pas).

» Hétérogénéités situationnelles — les situationsorg pas seulement le produit de décisions
intentionnelles, elles imposent aussi des congaisti generisafférentes a la fois aux
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fonctions transpositives qu’elles permettent d'ams(on apprend toujours gqu’en situation) et
aux espaces de liberté qu'elles ouvrent, sans éésdjapprentissage ne serait que dressage —
la dévolution n’est pas une intention mais une ssité didactique : elle ne peut pas ne pas
étre. C’est une banalité de I'affirmer, mais il faeconnaitre que les propriétés des situations
et leurs rapports avec les décisions des professrudes éleves sont trop souvent passées
sous silence dans les analyses de I'enseignemenis Bn verrons l'importance dans les
parties suivantes. La variabilité des conduitessijumanifeste tient tout autant aux individus
gu’aux situations elles-mémes, au point méme geiikit vain de chercher a les distinguer — si
ce n'est pour des raisons théoriques clairemeniragps. La théorie des situations constitue
certainement la théorisation la plus compléte @lua avancée pour I'analyse et I'élaboration
de ces familles de situations d’action, de formafaet de validation (cf. Brousseau, 1998,
Margolinas, 1995).

Le modele d’hétérogénéisation didactique

La distinction de ces quatre catégories d’hétéréiggm permet maintenant de s’attarder sur la
fonctionnalité du niveau de I'hétérogénéité didaati pour I'étude des pratiques d’enseignement.

La création d’hétérogénéité didactique est coritéude toute action d’enseignement : elle perret a
professeur non seulement d’ajuster le contrat auactéristiques de sa classe (du point de vue des
connaissances en jeu), mais de |égitimer aussesseignement pour les éléves puisqu’elle consiste a
faire apparaitre un certain nombre d’incertitudeany a I'efficacité de leurs connaissances.

En fonction des propriétés des milieux, de leursl@sode gestion, de leur ajustement aux intentions
didactiques du professeur, selon les moments deglan..., ces différences sont didactiquement
nécessaires au professeur : l'intervention d'un Btve peut permetire de poser un probleme
intéressant, de (re)lancer un débat, de sortiredianpasse, de produire une institutionnalisation...
mais peut tout aussi bien, dans d’autres momeatss d'autres types de contextes, tuer le débat en
dévoilant trop t6t les enjeux du contrat et entralte méme coup le « bon » déroulement de la lecon
(Sarrazy, 2001). Ainsi, et quelque soit le niveausds éléeves et leur variabilité, tout se passemem

si le professeur ajustait son enseignement enifoncti) des exigences du programme (ce gu'il doit
faire) ; (i) de ses convictions pédagogiques, de son épistgmdiaplicite... (déterminant en partie

la maniére dont il le fait) (iii) d’'un ensemble de contraintes effectives auxqudllest soumis et
auxquelles il se soumet (consciemment ou pas,dst ias la question) dont par exemple le niveau
moyen de sa classe, I'hétérogénéité péri-didactipseréactions de ses éléves, le temps disponible
gu'’il s'accorde...

Une legon trop ambitieuse sera trop difficile pane proportion importante d’éleves et le professeur
ne pourra pas enseigner, ne pourra pas raccroeh@ulveau a I'ancien... ; inversement, une legon
trop simple ne serait pas plus acceptable : trarrgande en temps institutionnel, elle étendrait
inutilement le temps didactique et risquerait devpguer de la lassitude pour proportion importante
de ses éleves, voire méme du chahut comme on pdotgl’observer chez de jeunes professeurs dont
le souci de faire avancer tout le monde les congluifois a des interactions interminables avec les
éleves les plus en difficulté.

Telle est la tension paradoxale qui dynamise ltogténéité didactique : si trop peu d’éléves peuvent
s’inscrire dans les situations proposées, ne peuvépondre aux demandes du professeur,
I'enseignement, pour fondé qu'il soit, n'est pasatge ; si, au contraire, une grande majorité dade
identifie trop facilement ce qu'il s'agit de fairkenseignement est réalisable certes, mais s'gvase
ou peu fondé. C’est par ce processus d’'ajustenmire ees divers impératifs (externes et internas) g
se crée I'hétérogeénéité didactique.
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Cette hétérogénéité didactique est fonctionnelissqu’elle est une des conditions de I'enseignement
qui, en méme temps, vise sa réduction pour en aiggieurement de nouvelles par un déplacement a
la hausse des exigences contractuelles ; l'institoalisation en est d’ailleurs la marque expliqse
’lhomogénéisation qu’elle décrete a propos des adppdes éléves a l'objet d’enseignement.
Autrement dit, sous ce modéle, I'enseignement estw comme un processus d’hétérogénéisation-
homogénéisation (on résumera désormais par « muEed’hétérogénéisation » ou « modeéle
d’hétérogénéisation »), caractérisable par lesurapt successives de contrats, par le jeu des
transformations des variables, par la variété peltinence des assortiments didactiques (Esmenjaud
Genestoux, 2000), des sauts informationnels... lmef atn ensemble d’instruments par lesquels le
professeur accroit sa visibilité didactique (cf.ofim, 2008), ajuste le contrat, maintient la tensio
didactique entre I'ancien et le nouveau, fix¢éelmpag distille les difficultés ou les rappels, organise
ruptures, cléture en institutionnalisant... C'estsaiet en fonction de tout un systeme de contraintes
(didactiques et non didactiques) que se régle iie®a non linéaire du temps didactique.

Premiers résultats expérimentaux & propos de I'hétégénéité didactiqué

La premiére recherche portant sur 112 éleves dée cycdans le cadre de I'enseignement de
l'arithmétique (cf. Sarrazy, 1996) avait permistdidir plusieurs résultats.

Zazr 2

Pour commencer, il existe un lien entre les hémégés exogenes (niveaux d’étude et catégorie
socioprofessionnelles des familles) et les hétéré@iggs péri-didactiques (distribution des niveaux
scolaires francais) : r =.80 ; p. <.05 pour la stasocioprofessionnelle et r =.76 ; p. <.05 pour le
niveau d’étude.

En ce qui concerne les mathématiques, I'hétérogigis niveaux scolaires (péri-didactique) n’est
pas liée a I'hnétérogénéité (exogene) des origimesgrofessionnelles des éleves (r =.236 pour la
classe socioprofessionnelle et r =.136 pour le anivd’étude). Aussi, il serait abusif de prétendre
expliquer la premiere par la seconde.

Ce qui est vrai pour les mathématiques ne I'estppas le francais : ici, I'hétérogénéité exogene es
fortement associée a la variété des acquisitiorguistiques des éléves (ccefficient de corrélation
partielle : r =.845 ; s. ; p. <.01). Ces difféeresmigmurraient s’expliquer par la faible proportioa d
pratiques sociales (non scolaires) des mathématiglers que c’est loin d'étre le cas pour la langu
maternelle. La réussite en mathématiques, contnaimé a la réussite en francgais, s’avere beaucoup
moins sensible aux différences socioculturelles jaut état de cause, ces résultats permettent de
réaffirmer, une fois de plus, 'importance qu'ilradent d’accorder a la spécificité des savoirsean |
Aussi, pourrait-on interroger le bien-fondé de @imts propositions, disciplinairement indifféremsg
relatives a la gestion de I'hétérogénéité et affardnciation pédagogique, qui procédent en lgae
d’une conception exogéne de I'hétérogénéité ?

A propos de la régulation des hétérogénéités dilat, les éléves ne profitent pas tous égalengnt d
'enseignement : ce sont les éléves de niveau é@ewie niveau moyen qui en bénéficient le plus.
Parmi les éléeves qui ont significativement progéesg sont ceux qui ont le moins bien réussi au pré
test qui progressent le plus au post-test (et gareent) : on enregistre en effet une forte coicglat
entre le niveau de réussite au pré-test et les gairegistrés au post-test (bons élgves0,776 ; s. p.
<.0001 - éleves moyems= -0,729 ; s. p. <.0001). Ce n'est pas le cas pemi€léves faibles. Ces

! Cette derniére partie emprunte & Sarrazy (2008)elue lecteur pourra se reporter pour précisumsles
conditions expérimentales.
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résultats ne sont ni vraiment nouveaux, ni vrainggohnants, ils permettent toutefois de montrer que
I'enseignement n’est efficatqu’a partir d’un seuil de compétence initial.

Pour des problemes “faciles" (dont la réussite @itgst est supérieure a 75 %) on observe une
corrélation négative fortement significative € - 0,87 ; s. ; p. <.001) entre I'élévation duedau de
réussite et la variabilité de ces réussites : lordg degré de difficulté initial est moindre (sgair
autant étre trivial) ; pour prendre une métaphgdiste : le peloton se resserre. En revancheqlmrs

le degré de difficulté initial est éleve, (taux whssite inférieur & 25 % au pré-test), I'élévatibn
niveau au post-test s'accompagne d’'un accroissedetihétérogénéitép(= + 0,83 ; s. ; p. <.01) :
plus la classe progresse, plus I'hétérogénéitéiitc Pour continuer a filer la métaphore, on paitir
dire que deés que le degré de la pente s’accrqgitltdon s’étend.

Ce phénomeéne reste stable quel que soit le niveda cdasse et le style d’enseignement. Comme on
peut le lire dans la figure ci-dessous, pour leprbblémes les moins bien réussis au pré-testditéus
inférieure & 50 %) et pour lesquels les progrégésént statistiquement significafifplus les progrés
réalisés m post-pré) sont éleveés, plus I'hétérogénéité stAt@\o post-pré) ; réciproquement, plus
les progrés enregistrés sont faibles plus I'hé&médé se réduit (les trois-quarts des variatioms d
I'hétérogénéité entre le pré-test et le post-tesit €xpliqués par I'élévation du niveau moyen de
réussite Rz =.74).
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Fig 1 — Corrélation des écarts des moyennes et di&sarts types entre le pré-test et le post-test

Toute progression des connaissances se paie dorgaia d’hétérogénéité. Les connaissances
avancent par déplacement des hétérogénéitésesitiBle ce point de vue, I'hétérogénéité didactique
est a considérer comme une variable régulée paroleessus d’enseignement, indépendamment des
‘compétences cognitives’ des individus et des ¢érestiques des groupes dont les enseignants ont la
charge ; en tout état de cause, on peut maintaffarmter que les statuts scolaires ne sont a cénsid

! Le modéle d’estimation des progrés utilisé eshd’gonstruction complexe et ne peut étre présenttéil ici
; la procédure utilisée (construction d’un modékéarique) permet d'éviter les effets classiquepldfond ou de
plancher et autorise a affirmer que I'éleve a peegé (ou régressé) au seuil de risque de 10 %.odélenest
repris dans les autres recherches qui seront géésedans la troisieme partie du texte.

2 Ces progrés ont été estimés par la méthode det&duit au seuil de risque 5 %.

% Si I'on examine les distributions des entropies #4 problémes les moins bien réussis au prédesibserve
une augmentation significative de I'hétérogénéitépast-test [t de Student (échantillons appariés) 3.95 ; p.
<.001]. Ce phénomene s’inverse pour les problérhesfaciles (ceux dont la réussite au pré-test skpa0 %)
—[t=1.39; p. <.18].
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ni comme des catégories « naturelles », ni comeféet' d’'une « norme implicite de jugement selon
laquelle il ‘doit’ y avoir des bons, des moyensdet faibles dans chaque classe » (Bressoux, 2000,
201) mais correspondent bien a une nécessité tdivgidu fonctionnement didactique lui-méme.

B — Intérét du modele d’hétérogénéisation pour I'aétde de I'action du professeur

D’un point de vue didactique, les actions du predes au cours de I'enseignement visent a faireenait
ou a transformer les rapports des éléves a dessabpat la maitrise nécessite les connaissances en
jeu. La question que I'on posera ici pour commerp@errra paraitre relativement triviale : quels sont
les critéres d’efficacité de ces actions ?

L'hétérogénéité didactique comme lieu de I'action d professeur

Formulons différemment la question précédentetetaation d’enseignement peut-elle étre associée a
un effet donné sur les acquisitions des élévese8t@n tous les cas ce que laissent penser un grand
nombre de recherches menées sur les pratiqueseiljipement, et sur I'effet-maitre en particulier
(Bressoux, 1994). Bien que les limites de tellegraghes soient aujourd’hui clairement identifiées
(Bru & al., 2004), des « querelles de méthodes bvemt toujours dans la sphere éducative au nom
de l'effet supposé de telle ou telle forme d’enseigent sur les acquisitions des éléves. Que I'on
pense par exemple aux oppositions nourries entrépuyblicains » et « pédagogues », entre «
défenseurs d’'un enseignement traditionnel » enanis de pédagogies actives ». Ces oppositions ne
sont pas sans conséquences sur les injonctioes faitx professeurs pour accroitre la qualité de leu
enseignement (leur efficacité, leur équité...). Elmypellent d’autant plus une mise a I'épreuve
serieuse.

Dans la lignée d'une solide tradition de rechereheéducation (Bayer, 1970; Postic, 1971; Altet,

1988, etc.), nous avons analysé les pratiques eigmsment de 8 professeurs de CM2 (197 éléves)
dans le domaine du calcul relationnel (Chopin, 208Y examinant : 1/ les formes d’enseignement
sollicitées par les professeurs d'une part (tradailgroupe, enseignement magistral, etc.) ; 2/ les
interactions maitre-éléves d’autre part.

Deux groupes de classes ont pu étre distinguéss Bampremier groupe (groupe A), les formes
d’enseignement sollicitées sont proches des pédegyaites « actives » : le travail de groupe est
significativement plus présent (p. < .01) davantdgeemps est réservé a la parole des éleves (p. <
0,01). Dans le second groupe (groupe B), I'ensemgm se dessine sous des traits plus classiques sur
le mode de l'alternance entre travail individuelir(eprésenté a p. < 0.01) et interventions du
magistrales du professeur (significativement ptégdentes, p.< 0.05). Ce premier constat est redfor
par I'examen des interactions verbales maitre-&@veuisque, dans le groupe A, les modes
d’interactions sont plutét ouverts (p. < 0,05), &&ves prennent facilement la parole, sont coaduit
expliciter et approfondir leurs déclarations, eators que dans le groupe B, les interactions plust
fermées et dirigées par le professeur.

La mesure des progressions des éléves au courergmijnementne permet pas d’établir de
distinction entre les groupes A et B sur le plag elfets didactiques :

1 Cf. Chopin (2007) pour plus de détails méthodajags sur la mesure des progressions.
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Fig 2 — Progressions des éléves entre le pré-testeepost-test dans les groupes A et B

Les différents groupes d’éléves (« bons », « moyensfaibles % progressent dans des proportions
équivalentes dans les deux groupes de classes.étennité et la portée conceptuelle de ces
acquisitions ont également été comparées et cariirda similarité des profils de progression des
deux groupes.

Ces résultats signifient-ils que toutes les actatidactiques se valent du point de vue de leuetseft

Ce serait la une conclusion hative, d'autant quxamen des 8 classes disjointes révele des
différences de progression significatives. Ce tasplermet seulement de mettre en défaut I'idéensel
laquelle des styles d’enseignement pourraientaseciés a des effets didactiques donnés. Leecriter
d’efficacité d’'une action didactique doit étre tvéuailleurs. Nous montrerons a travers un exenale (
mise en place de travail de groupe) qu’il est caniggans la capacité du professeur a agir sur Eaniv
précis de I'hétérogénéité didactique.

Chez deux professeurs de notre étude, Thomas ebmde travail de groupe est une forme
d’enseignement qui apparait de régulierement etquéespond a des convictions pédagogiques fortes.
Nous interrogeons les deux enseignants sur lafipasibn de ce dispositif au cours des séances
observées. Les raisons invoquées different ded’lautre.

Pour Thomas, le travail de groupe est utilisé péguler les difficultés rencontrées par les éldgss
plus faibles. Son efficacité tient dans ce qu’itpet & ces derniers « d’unir leurs forces », setmm
expression, et d’étre ainsi « plus motivés » fatepgprentissage. Pour Marion, I'efficacité du tadv
de groupe apparait beaucoup plus conjoncturelle. figEécise d’abord qu'il s’agit de trouver « le
moment » ou le travail de groupe est didactiquerfardtionnel :

Marion : Dans mon anticipation de séance, j'avais bidicigé le moment ou ils

seraient tous d’'accord et il n'y aurait pas délbé @ ne fallait pas que je m'attarde.

Enquéteur : Sur les problémes du départ ?

M : Oui sur les problémes du départ. Et je craigdaisie pas arriver suffisamment

tot aux difficultés.

E : Oui.

M : Dés le deuxiéme [probléme], bon jai commencé.ai His la barre... Je me

suis préparée c¢a aussi [Marion sort un tableau domsel elle a répertorié 18

problemes-type de difficulté variable sur le calaelationnel] pour situer la

difficulté — d’aprés ce que je pense quoi. [...] Bupmoi ¢a va du plus facile au

! Ces catégories sont établies sur la base de larends niveau initial des éléves (cf. Chopin, 2007)
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plus difficile. Et je me suis dit « Je vais tapam... Si, a lissue de ¢a ils ont tous
raison, je vais taper la. Et sinon je remonterai la

Marion parait donc maitriser I'état d’hétérogéneisadidactique que le travail de groupe est censé
réguler. Mais les conditions présidant a I'usagecdemode de régulation ne se limitent pas a ce
premier aspect. En effet, alors que 'on s’atteh@él@ie que s’ouvre, dés I'apparition des difficsil¢gur
le 2™ probléme), une phase de travail de groupe, leseshoe passent pas ainsi. Marion décide
prendre a sa charge la responsabilité de la solywur faire taire les dissensions (elle se déitlara
pourtant hostile a I'idée de délivrer elle-mémeadoir aux éléves). Elle énonce la bonne réponise pu
propose aussitdt un autre énoncé relativement prdchprécédent. Le travail, jusque la collégial,
devient individuel. Ce n’est qu’aprés un temps éféexion personnelle conséquent laissé aux éléves
que Marion sollicite & nouveau les avis dans lasdatoujours divergents, et organise du travail de
groupe. Nous l'interrogeons a propos de cette sééade différer la mise en place de ce dispasitif

Marion : Je ne voulais pas que ¢ca se passe a ce momgsurlde deuxieme

probléme].

Enquéteur : Pour quelle raison ?

M : Il fallait passer de I'opposition de personrédifi I'opposition mathématique.

Le second probleme et surtout le temps de réflexidividuelle des éleves auraient donc permis de
conférer une dimension proprement mathématiqueéabanges entre éléves. Pour permettre que le
travail de groupe soit un véritable instrument égutation, il a été nécessaire d’ouvrir un temps ou
chaque éléve aura pu éprouver individuellemenet@ur du probléme et ainsi participer sur un plan
mathématique et non plus seulement personnel Bdassion. L’efficacité du travail de groupe chez
Marion est fonction de sa capacité a déplacer de&dgénéités strictement didactiques : elle repose
sur l'identification des positions didactiques auelies sont affectés les éléves a un moment doané d
I'enseignement (certains sont convaincus de tedlleitisn, d’autres de telle autre, etc.) et sur
I'établissement des conditions (ici la mise en @latun milieu discursif riche) permettant leur
régulation. Le niveau de I'hétérogénéité didactigstedonc le lieu de I'action du professeur.

Modéele d’hétérogénéisation et visibilité didactique

L’ensemble de ce qui précéde montre que l'effiéadié 'enseignement gagne a étre considérée a
'aune du bon déroulement du processus d’hétérdiggtitn-homogénéisation didactique de la classe
au cours de I'enseignement, celui décrit par le éted’hétérogénéisation. Se pose alors une nouvelle
guestion : quelles sont les conditions du succé&egrocessus d’hétérogénéisation didactique ?

Suffit-il pas exemple d’exhorter les professeunegarder de plus prés le niveau de I'hétérogénéité
didactique ? Ce serait pensons-nous prendre leeridg deux écueils : celui d’'une sorte de réifoeati
du modéle d’hétérogénéisation d’'une part (ce moddle un outil de description du processus
d’enseignement et ne saurait se substituer auxopm&mes dont il entend rendre compte) ; celui d’'une
meéprise sur les ressorts de lactions des professellautre part (le repérage de certains
dysfonctionnement n'est pas toujours une condisaffisante a leur régulation, surtout dans le
domaine des théories de l'action). Une autre apyom donc été privilégiée. Elle a consisté a
examiner la possibilité donnée au professeur deseédes déplacements d’hétérogénéité didactique,
c'est-a-dire de régler ses actions d’enseignengentdgulation des difficultés, etc.) par rappors a
positionnements strictement didactiques auxquelléves sont affectés au cours de la lecon. Nous
avons identifié cette possibilité a travers un eggarticulier : la visibilité didactique du pregeur
(Chopin, 2008).

La visibilité didactique correspond a la possibilipour le professeur, de voir (et de controler) le
processus d’hétérogénéisation didactique dans aase;l c'est-a-dire, de faire apparaitre de
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I'hétérogénéité didactique (condition nécessaingr e voir), mais également de la reconnaitre eh ta
gue telle (et donc de pouvoir la réguler). La \lgébdidactique n’est pas une acuité, elle n'ext pne
capacité personnelle du professeur mais plutétcapacité du milieu dans lequel il est lui-méme pris
pour sa pratique

Plusieurs éléments ont pu étre identifiés commerdénhants dans ce milieu pour permettre au
professeur un contr6le du processus d’hétérogédiatisde sa classe. Nous en distinguerons deux : 1/
ses connaissances mathématiques d’'une part (niéessaala création d'états d’hétérogénéisation
didactique suffisamment informatifs au vu de I'engfenseignement mais nécessaires également a
I'identification des positions didactiques occup@es les éléves au fur et a mesure de la lecoh) ; 2
I'absence d’une surdétermination de ce que Margsl{2002) identifie comme le niveau noosphérien
(niveau +3 de son modele), ce qui nous permet tauré la question de I'hétérogénéité. En effet,
nous avons de bonnes raisons d'avancer qu'une ptogeindifférenciée de I'hétérogénéité —
consubstantielle & I'association parfois réaliseégeetype d’enseignement et effet didactique — est
nuisible a cette visibilité didactigue, notammemt e qu'elle ne permet pas de reconnaitre la
spécificité strictement didactique des positionxgaelles les éléves sont affectés au cours de
'enseignement sous l'effet des situations propesgar le professeur. C'est ce que permet de
comprendre I'exemple suivant.

Cet exemple est toujours extrait de la classe dembls. Nous lui demandons, a l'issue de la premiére
séance, s'il avait anticipé la nature des diffiéslapparues dans la classe :

Thomas: Oui en général ce sont toujours les mémes élgwiesont en difficulté.

Enquéteur : Oui mais la je ne te parle pas coté élevese jparle coté savoir, du

coté de ce quil y a a enseigner du calcul rela@nTu avais flairé 1a ou les

difficultés les plus importantes seraient rencagrg Tu comprends ce que je veux

dire ?

T : Non.

[...]

E: Est-ce que tu as une idée du type de méthodesaqiautiliser les éleves pour

résoudre les problémes les plus difficiles ?

T: Il y a des éléves qui font des calculs. Alorgitsivent le calcul mais est-ce qu'ils
font comme ¢a avant ? Je ne sais pas. Je ne saie jpa'ils se disent vraiment dans
leur téte.

L'évitement de la question du savoir est ici mastide Elle est associée au fait que, pour Thomas,
'apprentissage serait le produit de processus am@ninaccessibles. Une telle conception est
largement véhiculée aujourd’hui dans la noosphéueative. Elle traduit I'intérét actuellement poaté

la prise en compte des « spécificités » et « pdaiités » des publics scolaires d’'un point de vue
largement psychologique — cette prégnance du pkygisme (Roiné, 2007) supplantant depuis
guelques années les explications d'ordre sociamlltu_es différences cognitives des éleves
apparaissent ainsi comme des variables d’entrégystéme d’enseignement, relevant du niveau des
hétérogénéités exogenes, et participant, commieistie I'exemple rapporté ci-dessus, a « dé-
didactifier » I'enseignement en permettant d’ocaula spécificité strictement didactiqgue des posgi
prises par les éleves sous leffet des situatiorgpgsées. Ces positionnements, en effet, sont
frequemment interprétés comme une manifestatiomldodes positions exogenes des éléves plus que
comme une création de I'enseignement lui-méme. €est pas sans conséquence sur la maniére dont

! Le milieu pour le professeur a déja fait I'objétre modélisation dans le cadre de la théorie deat®ns
didactiques (Margolinas, 2002). Nous reprenongetlbppons ce modeéle (modéle des niveaux d’actidaés
Chopin (2007, 2008).
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les professeurs vont pouvoir rester maitres deiage du temps didactiqgue dans leur classe etrgarde
le contrble des effets de leurs actions sur legiaitipns de leurs éleves.

Conclusion

Difficile d'échapper au constat selon lequel, aellre actuelle, les évaluations comparatives
internationales (du type PISA) tendent a devenis dlestruments puissant de régulation du
fonctionnement des systémes d’enseignement. Desteliquétes restent pourtant aveugles a certains
processus capitaux, par exemple a la compréhefiisiendes processus par lesquels se réalise la
diffusion du savoir et de la maniére dont les meéars gerent 'ensemble des contraintes de la
situation d’enseignement (le savoir, les éleveseeps dont ils disposent, etc.). L'analyse sotide
pratiqgues d’enseignement telles gqu’elles se dénbw@a cceur méme du fonctionnement de la classe
apparait pour cette raison tout a fait centralenétite de faire I'objet de réflexions théoriques et
méthodologiques sérieuses, notamment du point dalgda théorie de I'action engagée a propos des
principaux protagonistes de leurs observations s. peofesseurs. La présentation du modele

d’hétérogénéisation didactique dans cette commtioicantend participer a une telle entreprise.

Références bibliographiques

Altet, M. (1988). — Les styles d’enseignement :imstrument d’analyse de la stabilité et de la \liig¢ des
pratiques enseignantes, un outil de formationuitd'@nalyseles sciences de I'éducation pour I'eére nouvelle

5, 65-94.

Bayer E. (1979). — Essai d'analyse de la participatles éléves en classe hétérog@evue Francaise de
Pédagogie49, 45-61.

Bourdieu, P. (1980). ke sens pratiqueParis: Les Editions De Minuit, 474 p., coll. "sens commun”.

Bressoux, P. (1990). — Méthodes pédagogiqueserations verbales dans la classe : quel impadeséleves
de CP Revue Francaise de Pédagadiad, 17-26.

Bressoux P. (1994). — Les recherches sur lessedfale et les effets maitrégevue Francaise de Pédagagie
108, 91-137

Brousseau, G. (1998). Fhéorie des situations didactiqugEextes rassemblés et préparés par N. Baladkleff,
Cooper, R. Sutherland, V. Warfield], Grenoble :demsée sauvage, 1998, 395 p

Bru, M., Altet, M. & Blanchard-Laville, C. (2004} A la recherche des processus caractéristiquegrdégues
enseignantes dans leurs rapports aux apprentisi@@ase Francaise de Pédagadld8, juillet-aolt-septembre,
75-87.

Chopin M.-P. (2008) — La visibilit¢ didactique : woncept pour I'étude des pratiques d’enseignement.
Education et Didactiquesol.2, n°2.

Chopin, M.-P. (2007). — Le temps didactigue darendeignement des mathématiques. Approche des
phénomenes de régulation des hétérogénéités djdesti Thése de doctorat de l'université Victor &aga
Bordeaux 2. 337 p.

Chopin, M.-P. (2008) — La visibilité didactique n wconcept pour I'étude des pratiques d’enseignement
Education et Didactiquesol.2, n°2.

Develay, M. (1997). — Origines, malentendus et igéés de la didactiqueRevue Francaise de Pédagaqgie
120, 59-66.

Dupriez V. & Draelants H. (2004). Classes homogé&mgsus classes hétérogenes : les apports dehlerche a
lanalyse de la problématique. Note de synthBswue Francaise de Pédagagiet8, juillet-aolt-septembre,
145-165.

Esmenjaud-Genestoux, F. (2008pnctionnement didactique du milieu culturel et #f@hdans la régulation
des apprentissages scolaires en mathématigiile8se pour le doctorat, sous la direction de GauSseau,
Université Bordeaux 1.

Marchive, A. (2008). +a pédagogie a I'épreuve de la didactigd@proche historique, perspectives théoriques
et recherches empiriques. Presses Universitair&edees, 152 p., coll. "Paideia"”.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du

couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



52

Margolinas C. (2002). — Situations, milieux, corssainces. Analyse de l'activité du professeur. Cautseme
2: la notion de milieu. Actes de la 11éme écoléedi® didactique des mathématiques. Version élggie. La
pensée sauvage éditions, 1-14.

Margolinas, C. (1995). — La structuration du milietuses apports dans l'analyse a posteriori deatisihs, in
Margolinas ClaireLes débats de didactique des mathématiques, ani@@3-1994,Grenoble : La Pensée
Sauvage.

Postic M. (1971). — L’analyse des actes pédagogigies professeurs de sciendass Sciences de I'Education
pour I'Ere Nouvelle1, 57-119.

Roiné, C. (2007). — La psychologisation de I'écbadlaire: une affaire d'état. Communication poucdeagres
international AREF 2007, 28-31 aot 2007, Stras@pour

Sarrazy B. (2001). Les interactions maitre-élevassd’enseignement des mathématiques : Contrib@tiane
approche anthropo-didactique des phénoménes digreseentRevue Francaise de Pédagadi€6. 117-132.
Sarrazy, B. (1996). ta sensibilité au contrat didactiquérdle des Arrieres-plans dans la résolution de
problémes d’arithmétique au cycle troifhése pour le doctorat de I'Université de BordedluxMention
Sciences de I'Education [sous la direction de Rn€té], 775 p.

Sarrazy, B. (2002). — Les hétérogénéités dans dignement des mathématiqudsducational Studies in
MathematicsKluwer Academic Publishers. (Dordrecht. Bostonndlon). 49. 89-117.

Sarrazy, B. (2006). « Différencier les hétérog&®itlans I'enseignement des mathématiques : Tenants
idéologiques et enjeux didactiques ». [Cours th2rel 3 Ecole d’Eté de Ste Livrade, Aolt 2005]. In Rouchie
A. (ed.),Actes de la Xllle Ecole d’Eté de didactique deshdmiatiquesGrenoble : Pensée Sauvage.

Sensevy, G, Turco, G., Stallaerts, M., Le Tiec,(RD02). — Prise en compte de I'hétérogénéité rdeail de
régulation du professeur. Le cas d’étude d’unerfiligre en découverte du monde au cycleASTER 35
("Hétérogénéité et différenciation”), INRP, 86-122.

Suchaut, B. (2008). — Hétérogénéité des appregtssat efficacité pédagogique. Séminaire inter-&waae
Enseigner en réseaux "ambition réussite": le diagliwoscolaire au service de l'action pédagogigDeection
générale de I'Enseignement scolaire. Ministérékthitation Nationale, Paris, 16 janvier 2008.

Terrall, J.P. (2002). Be I'inégalité scolaire Paris : la Dispute. 348 p.

Tochon, F. (1989). — L'organisation du temps emaclique du francaid.es sciences de I'éducation pour I'Ere
Nouvelle,2, 31-50.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



53

Texte 5

Chopin M.-P. (2010a). — « Les usages du temps ddas recherches sur I'enseignement ». Note de synsieé
Revue Francaise de PédagogiEf0, 87-110.

Les usages du « temps » dans les recherches
sur I'enseignement

Marie-Pierre Chopin
Equipe DAESE
Laboratoire LACES

Université Victor Segalen Bordeaux 2

Résumé :Les perspectives praxéologiques, voire presceptis’esquissant a partir de la question temporelle
dans le champ scolaire sont nombreuses et hétémcli allongement ou raccourcissement du temps
d’enseignement, rationalisation du temps de tradesdl professeurs, individualisation des temps d&gjssage
des éléves, etc. Leitmotiv tenace, la thématiqudetops surgit régulierement dans les discours 'saple
suscitant a chaque fois d'intenses espoirs de emegt. Le recensement des travaux menés a sonspf@po
apparaitre ce phénomeéne de répétition-recompositlononstitue également une étape indispensabla a
clarification des fondements et des limites detfgprise visant a instituer le temps comme uneabéeiclef de
'amélioration du systéme d’enseignement.

Mots-clefs : Temps d’enseignement, temps d’apprentissage, t@pstique, efficacité du temps, processus
d’enseignement.

L'erreur la plus grave, concernant le temps, estledeonsidérer
comme une réalité simple. Loin d’étre une constantenuable,

comme le supposait Newton, le temps est un agdgabncepts, de
phénoménes et de rythmes recouvrant une trés téaji#é. Ainsi,

mettre en ordre cette réalité représente une «etdwrissée de
difficultés », selon les termes de I'africanisteE= Evans-Pritchard.

H. T. Hall,La danse de la vie. Temps cultyteimps vécul984, p. 23

! Didactique et anthropologie des enseignementstifiigies et langagiers.

2 Laboratoire cultures, éducation, société.
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La mise en ordre a laquelle nous nous livrons écconcerne pas la définition du tengdscto sensu
mais plutdét la maniere dont les recherches surs€gmement ont fait usage de concept : plus
circonscrite en apparence, la tache n’en demewenpins « hérissée de difficultés », pour reprendre
a notre tour I'anthropologue Evans-Pritchard.

La question du lien entre temps et enseignemertntibet se répete en empruntant toujours de
nouvelles figures. Aujourd’hui par exemple, alote gertains dénoncent I'accroissement du contrdle
du temps de travail des professeurs comme le sigi@amenuisement de leur reconnaissance sociale
(Waaub, 2006), le temps d’apprentissage des égarable progressivement soumis a une logique de
rentabilisationLe Monde de I'éducatiorf2007) titrait récemment I'un de ses dossiers & tdrmes

fort explicites : « Travailler moins pour apprendneeux : peut-on faire réussir les éléves avec moin
de temps ? ». Malgré leur caractere conjonctuesl farmulations de la question du lien entre teetps
enseignement ont déja surgi depuis plus d'un sidates les débats éducatifs, chevillées a des enjeux
pédagogiques, scientifiques mais aussi politiqeees.

Plusieurs syntheses en francais ont déja été admesaa ce theme, et en particulier celle de Dellyaxh
parue en 1997 dans Revue francaise de pédagogi& Le temps comme unité d’analyse dans la
recherche sur I'enseignement £lles recensent une masse importante de travanésnpour la
plupart aux Etats-unis depuis le début du®XMcle dont font également état des synthéseangué
anglaise (Bloom, 1974 ; Borg, 1980 ; Cotton, 198%myth, 1985...). Plusieurs raisons nous
conduisent néanmoins a proposer d'actualiser @nseenent. D'un point de vue chronologique d’'une
part, le theme du temps de I'enseignement a conatéuolution notoire au cours des quinze dernieres
années aux Etats-Unis, période absente des systpéSecdentes pour des raisons chronologiques
évidentes. Nous proposerons d’en rendre compte ldamemiére partie de ce texte. D'autre part, il
apparait important d’'inclure & une revue de la tipesur le temps de I'enseignement un ensemble de
travaux menés plus récemment dans les pays fraogeplgui n’ont encore jamais fait I'objet, a notre
connaissance, de présentation synthétique. Audielieurs emprunts a la tradition américaine, ils
apportent selon nous des éclairages originauxesurapports entre temps et enseignement. Nous leur
consacrerons pour cette raison la deuxiéme paetia tevue de question.

1. Les travaux américains sur le temps de I'enseigment : une tradition de recherche

C’est parce que les études américaines sur le telaplenseignement constituent une véritable
tradition de recherche en éducation qu’elles sénégalement considérées de maniére autonome. A la
suite des synthéses évoquées précédemment, noesdiems et poursuivrons leur présentation en
nous appuyant sur l'organisation chronologique téntatique réalisée par Delhaxhe (1997),
particuliérement utile selon nous a la clarificatite ce corpus épais de recheréhes

1.1. Les premiéres études sur le lien entre tempsedficacité de I'enseignement

Dés la fin du XIX siécle aux Etats-Unis, les chercheurs s'interrbganl’existence d’'un lien entre la
quantité de temps consacrée a un enseignememffetacité de ce dernier. Smyth (1985) présente
I'une des plus anciennes études sur cette quediemee en 1897, elle montre que le fait de paszer d
minutes ou bien une heure d’enseignement sur urtiegede lecture n'a pas d’'impact significatif sur
la capacité des éléves a épeler les mots qu’orplé&sente. Ce résultat est singulier pour I'épogae.
plupart des travaux de la fin du Xi$iecle et du début du Xxavancent en effet I'idée d’un lien

! Cf. aussi Crahay (2000).

2 ’emprunt & Delhaxhe sera avant tout d’ordre $tmet. Le lecteur pourra trouver, a l'intérieur deaque
partie, des développements différents entre les detes de synthéese.
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automatique et positif entre temps et efficacitdggdgique. Une association qui, comme le rapport
Husén (1972), marquera profondément les esprits ldandécennies suivantes :

« L'une des idées les plus largement acceptéesdenation a été le fait que I'exposition a
I'enseignement est fortement liée a I'apprentissdee éleves — et ce sur le mode linéaire. C'est-a-
dire que nous avons admis qu’une augmentation debftents de la durée de scolarisation totale,
parlexemple, se traduirait par une augmentatidsOdgourcents du savoir retenu par les éléves. » (p.
11).
Les premieres études consacrées au temps de tjape®@nt s’inscrivent dans une
perspective comparative et évaluative. Elles <httat a révéler les écarts entre la
distribution faite par les professeurs du tempstdtn disposent et celle recommandée
officiellement et mettent en évidence d’'importandd&rences quant a l'utilisation du temps
scolaire selon les districts et les écoles (Payf864 ; Holmes, 1915 ; Mann, 1926 [cités par
Borg, 1980]}. Le constat de cette variabilité interpelle lesostés éducatives. Ainsi par
exemple, selon Borg (1980), Thompson aurait propdégé 1915, que I'on forme les futurs
maitres a la gestion du temps de facon a rendresdignement plus efficace. On peut
conclure de ces premiéres études que le tempsedselgnement est d’abord appréhendé
comme une ressource pouvant étre dépensée danguandsoptimisation du rendement
pédagogique. Nous parlerons de « dimension prowvisite » de la variable temps. Non
seulement les professeurs sont incités a respkaseprescriptions horaires, mais on leur
demande également d’améliorer leurs pratiques edmnmeant le temps de participation des
éléves et en évitant les temps de distrattiinsi, & coté de I'importance accordée a la
guantité de temps d’enseignement dispensée, on eooama pointer que la maniere de
I'utiliser I'est également. Les prémisses de ceisdinction entre plusieurs types de temps
dans I'enseignement préfigurent une partie des neusies études menées au cours dd XX
siecle.
Deux axes caractéristiques des traitements futerslad question du temps de
'enseignement aux Etats-Unis peuvent étre dégages
= Jétude de Iimpact automatigue de la quantité dempgs d’enseignement sur
'apprentissage des éleves (dimension provisioandll temps appelant la recherche de
corrélations statistiques) ;

= |a spécification de la qualité du temps consadi@éngeignement, associée a un affinement
sémantique de la notion de temps (le temps egt-itemps d’attention, un temps de
distraction, etc?).

Ces deux axes sont étroitement liés. Chaque foisiguouvelle « qualité » de temps
est déterminée, on cherche a mesurer ses effetagpirentissage des éleves. Il parait de ce
fait utile, comme le fait par ailleurs Delhaxhe 919, d’identifier ces différentes qualités de
temps & travers le modéle proposé par Smyth (19&8jinguant cing niveaux d’analyse :

! C’est nous qui traduisons.

2 Selon Mann (1926, cité par Borg, 1980) par exenpléemps accordé a la lecture était 12 fois phsortant
dans certaines classes que dans d’autres. Beadedugivaux ultérieurs pointeront a nouveau cettabaité.

% Dans les années 1920, des études associées antcditrdu « scientific management » étaient mersées
I'attention des éléves, mesurée sur la base du ement de leurs yeux et de la position de leur cpgmslant les
lecons (Morrison, 1927). Cette mesure de l'attentaevint ainsi un critere d’évaluation des maites
permettant de distinguer ceux dont I'enseignem#@étéssait les éléves et les autres.

* Smyth adapte lui-méme son modéle de celui de Behféger et Wiley (1976).
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Figure 1 — Modéle d'analyse du temps dans I'enseigment selon Smyth (1985)

Niveau 1 : Quantité officielle d’instruction (scHg)

\ 4

Absence de I'éleve
Absence du maitre
Jours de gréve

Réunions du maitre

Niveau 2 : Quantité d’instruction par éléve

AAAA

A 4
Niveau 3 : Temps passé sur le contenu [de savoir] 4—« Temps alloué a d’autres fing

T

Niveau 4 : Temps d’engagement de I'éléve

Temps consacré a la gestion de la clagse
Autres interruptions (ex : alerte au feu)
Temp: d’'inattentior de I'éléve

AAA

\ 4

Niveau 5 : Temps d'apprentissage [« Peu d’aptitude de I'éléve
académique (ALT) de I'éléve lié ala [< Manque de clarté des instructions
matiére « X » <4 Tache trop difficile
Présentation trop lente du contenu

Apprentissage de I'éléve
dans la matiere « X »
mesuré par le niveau atteint

1.2. A partir de 1960, des études du lien entre tepa et niveau atteint par les éléves

Les trois premiers niveaux du modéle d’analyseedups portent sur le lien entre la durée consacrée a
I'instruction et le niveau atteint par les élevdans la lignée des approches provisionnelles.

La quantité officielle d’instruction (niveau 1)

La quantité officielle d'instruction correspond amombre de jours, ou d’heures consacrés a la
scolarité, sur une période déterminée (I'intégeatiti cursus scolaire, une année, une journée...). La
question qui se pose est la suivante : cette premiésure du temps d’enseignement est-elle liée a |
réussite scolaire des éléves ? Ou encore, powney le titre de 'article de Husén (1972), « Rlas
temps fait-il la différence ?*»

Husén (1972) recense plusieurs études internatismgli remettent en cause I'idée selon laquells plu

de temps passé a I'école accroit la réussite dgs®lL’'une se déroule en Norvege dans les anfiées 5
aupres de deux cohortes d'éleves de 12 a 14 aneyamt, pendant deux ans, des quantités
d’instruction différentes (du simple au double).réaes épreuves de test, le groupe ayant recu le

! Le choix de ce titre (« Does More Time Make a &igince ? », pour la version originale) renvoieua bes
principaux résultat du célebre rapport Coleman €Bain & al., 1966), paru dans le contexte des gsande
enquétes corrélationnelles des années 60 aux Htdds1La mise en évidence par le rapport Colemanne
échelle jusque-la jamais atteinte, du phénomeéemggélités scolaires dont souffre le systéme seotainéricain,
s'accompagne en effet du constat selon lequel e®niepas les écoles qui « font la différence >sdaméussite
des éléves : les variations de réussite inter-éczat bien moins importantes que les variatiotra-@cole. En
1975, Hodson publie ce résultat dans un articlgulét « Do Schools Make a Difference ? », dont Husé
s'inspire trés directement.
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moins d’enseignement présente seulement une l@géreorité de résultats par rapport a l'autre. La
seconde, menée par I'International AssociatiorttierEvaluation of Educational Achievement sur 12
pays différents, a paru sous la forme d’un rapeort967. Plusieurs dimensions relatives aux effiets
temps sur les performances d’éleves de 13 ans tiématiques sont évaluées. Les résultats montrent
que le fait d’entrer plus précocement a I'écoleshigas lié de maniére significative a la réussite,
encore que le temps consacré a l'enseignement ddlsématiques, pris isolément, n’entretient
guasiment aucun lien avec la réussite des élevestrHnote toutefois que certaines exploitations des
données de la méme étude rétablissent I'existem@e dien. Il cite notamment les travaux de Keeves,
gui analyse les données des cing états austrgdiésents dans I'échantillon et trouve que la gt&nti
de temps totale consacrée a I'enseignement dematigues dans les écoles est liée a la moyenne
des éleves dans la discipline.

Les conclusions concernant le lien entre la gteuwatificielle d’instruction et la réussite scolaine
sont donc absolument pas stables. Une explicatsrilple tiendrait au fait que, dans la mesure de la
guantité officielle d’'instruction, les absencesmaitre ou des éleves, ou encore les jours de gneve,
sont pas décomptés. Le niveau d’analyse du tenipétd® affiné.

La quantité d’instruction par éléve (niveau 2)

La « quantité d’instruction par éleve » est calewd@ tenant compte des variations dues par exemple,
aux absences des professeurs ou a celles des.éleves

Fogelman (1978) montre que le temps de présentecald affecte les apprentissages des éléves.
Selon Summers et Wolfe (1975), ce phénoméne estadiiplus manifeste que I'on monte dans les
grades scolaires. Du c6té des professeurs, Fredii@Kk7) établit que le temps perdu par les
enseignants du fait de leurs absences varie de 2319%%, et que les classes ou la perte de termhps es
moindre obtiennent le meilleur score de réussitg apreuves d’évaluation. Bref, ce premier
affinement du niveau d'analyse du temps, visarg sapprocher du temps effectivement consacré a
I'instruction, parait rétablir le lien statistiqeatre temps et apprentissage. Pour autant, de eosdy
analyses du temps de I'enseignement ont été mandesiveau encore plus fin.

Le temps passé sur le contenu (niveau 3)

Pour évaluer linfluence du temps sur le niveawiattpar les éléves, il est en effet possible de
considérer spécifiquement le temps passé sur leemonenseigné en recueillant, auprés des
professeurs, des données concernant la quantiténes allouée a telle ou telle discipline.

Stallings et Kaskowitz (1974) ou encore Harniscafegt Wiley (1977) montrent des différences
existant entre les professeurs du point de vueottbre d’heures d’enseignement dispensées pour les
différentes matiéres et établissent que la moyemmeielle de ce nombre d’heures est positivement
liée au niveau atteint par les éleves en mathéoegigt en lecture. Pourtant, dans une étude gdienilai
(Lee et al, 1981), ce résultat n'est pas confirmé. A ceux @ablissent un lien statistique entre la
réussite des éléves sur une discipline donnée gtdatité de temps effectivement consacrée a son
enseignement (Fishet al, 1980 ; Kidder, O'Reilly & Kiesling, 1975 ; Vivard976), répondent ceux
qui rejettent I'existence d'un tel lien (Guthrie aMuza & Seiffert, 1976 ; Welch & Brigdman, 1968).
De fortes contradictions subsistent donc a progobBatditomaticité des effets du temps sur la réessit
des éleves.

Voila comment Smyth (1985) interprete ces conttaahis. L'affinement du niveau d’analyse entre le
niveau 1 et le niveau 3 n'aurait pas suffi a attetnun degré d'observation suffisamment pertinent.
Des problémes méthodologiques subsistent dandt|e@d#a exemple, de mesurer le temps consacré a
telle ou telle discipline sur la base des seuletaddtions des professeurs (et non sur leurs piegiq
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effectives). Selon Smyth, le temps effectivememise@ré a I'enseignement ne correspond pas a la
durée déclarée par le professeur mais a celle ans c@ laquelle I'éleve est en train d’apprendne. U
élément important apparait ici. C’est en termepprantissage (« learning ») et non plus d’instorcti

(« schooling ») que commence a étre posée la quedti temps en éducation. Avec ce basculement,
le domaine de la psychologie s'impose comme sopricdégiée des nouvelles études sur le temps.
Les deux derniers niveaux du modele d’analyse apse(niveaux 4 et 5) sont d’ailleurs basés sur un
apport majeur de la psychologie de I'éducation &maére : le modéle d’apprentissage de Carroll
(1963).

1.3. Les apports du modele de Carroll : le temps dpprentissage au centre des réflexions

Carroll entreprend, au début des années 60, delipeog un modéle conceptuel des facteurs affectant
la réussite dans I'apprentissage scolaire et delsiére dont ils interagissent » (Carroll, 1963(28).

La particularité de son modéle tient & sa formatagn termes de temps. Selon le psychologue, un «
apprenant réussira son apprentissage d'une taaimeéedadans la mesure ou il passe la quantité de
temps dont ila besoinpour apprendre la tache » (p. 724). Carroll appirisi son modeéle sur deux
notions :

le temps nécessaire a lI'apprentissage (basé sgudkté de l'instruction, la capacité de I'éléve a
comprendre l'instruction et I'aptitude de I'éleve)

le temps passé a I'apprentissage (défini par Ipsemioué par le professeur pour I'enseignemelat et
persévérance de I'éléve).

Le modele de Carroll est ainsi présenté par « amadle exprimant le degré d’apprentissage pour un
individu i et une tache, sous la forme d'une fonction du rapport de lantgté de temps que
'apprenant consacre réellement a la tache suudatiié totale dont il a besoin » (Carroll, 1963, p
730) :

Figure 2 — Formulation du modéle de Carroll (1963p. 730)

I . r\|1 - ]

Degré d’apprentissadge f
Temps nécessaire [a I'apprentissage

La dimension provisionnelle du temps caractérigtigles niveaux d’analyse supérieurs semble
toujours présente dans le modéle de Carroll, nmais ane forme assouplie. En effet, si la formutatio
"mathématique" indique encore une sorte d’autorit@tientre des variables d’entrée et de sortie, le
modele repose sur plusieurs variables d’action oprofesseur (la qualité de l'instruction etéenps
passé a l'apprentissage) qui complexifient le meas et conferent au professeur une responsabilité
plus grande dans la gestion du temps. Les orienmtédagogiques esquissées dans le modeles de
Carroll seront d’ailleurs reprises quelques anpégstard dans la pédagogie de maitrise de Bloom su
la base suivante : « s'il était possible de doredemps et I'aide nécessaire et d’étre en meseire d
motiver I'éléve pour utiliser le temps disponible, plupart des éleves atteindraient le niveau de
réussite attendu » (Bloom, 1974, p. 684).

Ces apports de la psychologie de I'éducation centéa la variable temps une dimension beaucoup
plus qualitative que jusqu’alors : le professewt@gir sur la nature du temps dans son enseigriemen
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1.4. A partir de 1975, des études sur la qualité demps de I'enseignement

Les theéses de Carroll et de Bloom apparaissentigrafie dans les deux derniers niveaux d’'analyse :
le temps d’engagement (niveau 4) et I'’Academic higgy Time (dit « ALT », niveau 5).

Le temps d’engagement de I'éléve (niveau 4)

D’apres Carroll, « le degré d’apprentissage, toatexsses égales par ailleurs, est une simple fanctio
de la quantité de temps durant laquelle I'élevegage activement dans I'apprentissage » (1963, p.
732). Ce « temps d’engagement » devient I'enjeuelgserches en éducatioRisheret al.(1980), ou
encore de Leet al. (1981), établissent une relation positive entreeteps d’engagement et le niveau
atteint en lecture et en mathématiques a I'écadenéhtaire. Face a de tels résultats, on tente de
déterminer les variables susceptibles d’étre a8eec un temps d’engagement important. Parmi les
plus significatives se trouvent le niveau scoldied’éléve (Rusnock & Brandler, 1979 ; Smyth, 1§79)
ou encore le comportement du professeur (Borg &ioks; 1979). La prise en compte de ces
éléments relatifs a l'influence de I'enseignemantls&ccroissement du temps d’engagement conduit
au dernier niveau d’'analyse du temps : le tempgpaléntissage académique.

Le temps d’apprentissage académique ou « ALT » €niv 5)

Le temps d’'apprentissage académique (ALT) corresporau temps durant lequel I'éléve s’est

impligué dans une tache d'apprentissage dont Igsciifls coincident avec des items de I'épreuve
d’évaluation et dont le degré de difficulté perrad®leve de produire un maximum (90 %) de bonnes
réponses » (Delhaxhe, 1997, p. 114). D’'apres Fishat. (1980, cités par Smyth, 1985, p. 5270), il

repose sur plusieurs composantes :

* le temps alloug« allocated time ») : il correspond a la quantieé¢temps ou I'éléve peut
travailler, une sorte d’opportunité d’apprentissage

* e taux d’engagemerk engagement rate ») : il équivaut au pourcenthgeemps alloué
pendant lequel 'éleve est engagé dans la tachefl{Ence du modele de Carroll est
perceptible a travers la mise en regard de ces pleamieres composantes) ;

» et enfin le taux de succ@ssuccess rate ») : le taux de succés est @é&finine le pourcentage
de temps que les éléves passent a faire I'expéridacniveaux de réussite élevés sur les
taches d'apprentissage concordantes avec cellessemoint évaluées (I'influence de la
pédagogie de maitrise est ici manifeste).

L'intérét porté a ’ALT marque I'évolution de I'aeption du temps dans le processus d’enseignement-
apprentissage. Jusqu’'alors, le temps était corsm#mme une donnée d’entrée du systéme ; il devient
maintenant un tempgsroduit par certaines actions engageant professeur ettldvec ce cinquiéme
niveau d’analyse, la dimension provisionnelle dufe s’estompe et laisse la place a une dimension
gue nous qualifierons de « processuelle » : le semspune construction dont les chercheurs enténden
fournir les plans et le matériau. Plusieurs étudetent ainsi de mettre a jour des variables agfissa

! Plus exactement, on pourrait dire qu'il « redeviefienjeu des recherches en éducation, plusmigueinte ans
apres les travaux de Morrison (1927) sur I'attenties éléves que nous avons évoqués plus haut.

2 Les meilleurs éléves sont ceux qui restent le [Wogtemps engagés dans la tAche. Ceci permetlidjegp

que, comme le rapporte Delhaxhe, « la corrélat@ntrg temps d’engagement et réussite a un potestst
d’autant plus forte lorsque les chercheurs ont ghoour unité de mesure I'éléve (0,48) plutdt qaeclasse
(0,26) » (1997, p. 112).

® Les auteurs montrent par exemple que les ensdimEeuvent étre entrainés a faire varier leursestyl
d’enseignement de fagcon a augmenter 'engagemesrgéldees.
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I'ALT * : la clarté des informations et des consignespirtance donnée aux buts académiques dans
la classe, la capacité du professeur a identiigriveau de ses éléves, a leur soumettre des téehes
difficulté appropriée, ou encore le fait de fair@viller les éléves en groupe. On notera en péigic
I'’émergence de certaines variables liées a laaesdiynamiquein situ, des situations d’enseignement
telles que I'évaluation réguliére des résultatsé@eéges, un volume important d’interactions ou eaco

le nombre de rétroactions correctives du professeur

Les deux derniers niveaux d’analyse du temps (tepsed’engagement et I'ALT) ont dominé la
recherche américaine sur le temps en éducationldaremnées 80. Une investigation sur la base de
données ERIEmontre qu'ils représentent plus de la moitié deslés sur la question entre 1980 et
1990. Leur impact semble avoir dépasse le striainghscientifique. En 1991, une « Commission de
I'Education Nationale sur le Temps et I'Apprentigsa» dite « CENTA », fut mise en place par
'administration ameéricaine, avec pour objectif <«explorer la relation entre le temps et
'apprentissage et de proposer des recommandadiom®pos de la maniere dont les écoles de la
nation pouvaient restructurer leur utilisation émps pour développer I'apprentissage des éleves »
(Aronson, 1995, p. 6). Avec ce ressaisissementiguadi de la question, le type de recherche menée
sur le temps en éducation va considérablement évolu

1.5. A partir de 1990 : le constat du manque de tgos pour les professeurs

La thématique du temps est toujours présente @asnetherches américaines en éducation au cours
des années 80 la base de données ERIC recense prés de 68nmééérentre 1990 et 2004. Toutefois,
les études sur les niveaux d'analyse inférieumnfed’engagement et ALT) sont beaucoup moins
nombreuses : elles ne constituent plus qu’un sigides travaux au cours de cette quinzaine d’années.
Une évolution thématique semble donc s’étre opdréditre du rapport publié par la CENTA en 1994
pourrait caractériser les nouvelles orientatiorssé&tades réalisée®risoners of Time

Les professeurs sont maintenant envisagés commaridesniers du temps. Plusieurs titres d'articles
recensés soulignent cet aspect : « Stop the Clgékonson, 1995), « Breaking the Tyranny of Time
» (Livingston, 1994), « Racing with the Clock » @whan, Walking Eagle & Hargreaves, 1997), « So
Much to Do, So Little Time » (Rose, 1998)... Consahttllement, les travaux plébiscitent
I'allongement des modules d’enseignement. En téngoigla encore les expressions composant les
titres de certains articles: « More Time to Learr{Moore & Funkhouser, 1990), « Enhancing
Effective Instructional Time » (Suarez, 1991) Ainsi, aux Etats-Unis, les années 90 marquent un
retour a des considérations du temps relativeshau@aux plus élevés du modéle d’analyse du temps
(la quantité de temps d’instruction allouée), castire a une dimension provisionnelle du temps.
S’agit-il pour autant d’un retour en arriere ? Resment, car si les études paraissent avoir "reéion
les niveaux du modéle d'analyse du temps, ellesblam également s’étre décentrées de

! Pour donner un apercu de I'importance de cet ageecherche, citons-en quelques-unes : ArlingL9Bell
& Davidson (1976) ; Bettencouet al. (1983) ; Borg & Ascione (1979)...

2 ERIC (Education Resources Information Center)uest base de données gérée par I'Institut des Ssate
I'Education des Etats-Unis. Le département de I&dion, qui collecte, crée et diffuse la base dendes
bibliographiques et les textes en version intéggalend ils sont disponibles, couvre I'ensembleadkttérature
scientifique en éducation. Nous avons effectuéenacherche sur la base des critéres suivanterie « time
» est contenu dans le titre et les termes « edurcati « school », « student », associés soit adkndésons de «
learn » soit a celles de « teach », figurent dametice compléte.

% Pour une note de synthése récente sur la questidvietsker (2003).

* Les considérations relatives a I'allongement dupe de I'enseignement conduisent & envisager aegste
d’instruction hors de I'école. Les études récentaspartir de 2000 notamment) portent sur ce temps
d’apprentissage extra-scolai@f(Laueret al, 2004 ; Miller & Snow, 2004 ; Trammel, 2003...).
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I'apprentissage (« learning »), pour s’intéressamtenant de plus prés a I'enseignement (« teaching
»). Les recherches ne sont plus seulement focal@géele lien entre temps et réussite des éléves ma
portent sur les conditions de possibilité de I\d@t#i d’enseignement dans le temps imparti.

1.6. Une perspective générale sur les travaux ameégins

Tres tot, les travaux américains ont porté I'attensur le lien statistique entre le temps consacré
'enseignement et le niveau de réussite atteinigmeléves. Les résultats contradictoires obtentis
incité les chercheurs, non pas a remettre en dadise de I'existence d’'un tel lien, mais a affideuor
mesure du temps dans les phénoménes scolairegate darétablir des corrélations significatives.
Cette perspective est le reflet d’'une dimensiorvigionnelle du temps excessivement prégnante,
dominant la quasi-totalité des recherches : le $serapt considéré comme une ressource dont
I'allocation pour I'enseignement pourrait étre efitement gérée. Certaines variations apparaissent
toutefois quant aux usages du temps dans lesatiti@travaux.

Les études des années 1960 portent essentiellsmetd « quantité d'instruction », traduction du
terme anglais « schooling ». La perspective estirddtrative voire économique. Comme le pointe
Husén (1972), « puisque les salaires du persocpédise atteignent les deux tiers voire plus dutco(
de fonctionnement des écoles, ces résultats oningeations politiques fortes pour les pays » (p.
11).

Avec I'affinement du niveau d’analyse du tempsk lechooling » céde la place au « learning ». C'est
en termes d'apprentissage que I'on aborde a préseaqntestion temporelle, mélant les apports de la
psychologie (Carroll) aux questions pédagogiqudsdiB). Il s'agit, pour le dire trés rapidement, de
donner aux éléves le temps d’apprendre selon keyre rythme. Le retentissement de ces travaux est
manifeste, aux Etats-Unis, mais aussi outre-Atlamtj comme nous le verrons dans la deuxiéme
partie. Non seulement ils constituent la base déhooés pédagogiques tres influentes prénant
'adaptation de I'enseignement aux éleves, maisndaiere beaucoup plus diffuse, ils établissent
I'idée de I'existence d’'un temps d’apprentissagesguait propre a chaque éleve.

Enfin, les recherches plus récentes s’éloignens(sy opposer) de la notion d’apprentissage («
learning ») pour se focaliser sur celle d’enseigerng« teaching ») — insistant particuliérement sur
lidée du manque de temps. Le temps apparait deeaoucomme une condition nécessaire et
quasiment suffisante pour améliorer I'enseignentBuiis, 1995). Le titre de la communication de
Collinson et Cook (2000) pour le rassemblement ahme I'American Educationnal Research
Association est trés évocateur : « "I Don't Haveugyh Time" : Teachers Interpretations of Time as a
key to Learning and School Change ». C’est cetteedsion pratique attachée au temps de
I'enseignement qui tend & s’imposer aujourd’hui.

2. Les travaux francophones : entre emprunts et notelles perspectives

Alors qu’elle fédére un ensemble de travaux redamtignt homogéne aux Etats-Unis, la question du
temps de I'enseignement apparait plus composite sntravaux francophones. Nous distinguerons
trois ensembles de recherches selon qu'elles peoposl/ de présenter le temps scolaire comme un
levier d’action sur le systéme d’enseignementde&mesurer les effets du temps sur les acquisitions
des éléves ; 3/ ou enfin de se détourner d’uneptioceprovisionnelle d’'un temps a la faveur d’'une
approche en termes de temps didactique ou le taiagsplus urdonnémais unconstruit

2.1. La structuration du temps scolaire comme leviade changement pour I'école

Le temps de la scolarité constitue un élément itapbrde tout projet social. L'allongement de la
scolarité jusqu'a 16 ans (loi Berthoin, 1959), Jediif de 80 % d'une classe d’age au niveau
baccalauréat (loi Chevénement, 1985), ou encoifadement du niveau bac + 2 au profit du grade de
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licencié (réforme LMD des universités)... sont autdet manifestations temporelles des objectifs
poursuivis au cours de ces 50 dernieres annéesagiee-: démocratiser I'enseignement, élever le
niveau général d’instruction, donner aux univessitg visage européen... De la méme facon, la remise
en question de cet allongement du temps de la ri#éplasymptébme d’unelnflation scolaire
aujourd’hui dénoncée (Duru-Bellat, 2006), appadaits le contexte d’'un ensemble de transformations
nouvelles : effritement du modele de I'ascenseuaiaggprofessionnalisation des filiéres, omniprésen

de la question du chémage, .elcécole est donc pensée en adéquation avec samgst social
dominant » (Sue, 1993), dans son contexte socioedoigue et idéologique. Mais elle est aussi
examinée par d’'autres par rapport a des tempsisoplas spécifiques tels que le temps des loidis,
l'informatique, etc. (Sue, 1993 ; Sue & Caccia, 20Gue, 2006).

La question de la durée de I'enseignement est étresiement liée a celle des rythmes scolairessDa
une perspective historique, Gerbod (1999) montre lguconstruction du systeme d’enseignement
francais fut particuliérement marquée par la subattn totale des éléves au temps scolaire et que
c’est tres tardivement (a partir des années 196@)'lée d’'un « temps au service des éléves »9,199
p. 470) apparait, sous l'influence de la médecingeda chronobiologie. Emerge alors une nouvelle
discipline : la chronobiologie. Cette discipline tnen lumiére le rbéle des rythmes biologiques sur
I'attention et les performances scolaires des élélves années 60 sont marquées par un ensemble de
considérations sur la fatigue des écoliers impatabk horaires auxquels les astreint I'école (Batai

& Berge, 1967). Elles aboutissent, au cours derlgtaine d’années suivantes, a un grand nombre de
réformes des horaires scolaires dont la semainqudére jours est I'exemple de plus marquant.
Aujourd’hui, ce sont les travaux de la chronopsyotye (Fraisse, 1980 ; Testu, 1988 g)i attirent
I'attention sur la nécessité de considérer la nmardent les €léves a la fois investissent et sebide
temps scolaire (Blomart & Delvigne, 1994 ; Poussillegevand, 1990).

A coté de ces diverses disciplines, des regards pédagogiques sont portés sur la question de
linfluence de la structuration du temps scolaitg B qualité du systéme d’enseignement. Selon
Meirieu (1996) par exemple, plus de temps appaitme la condition d’'un changement efficace de
la pédagogie. Selon l'auteur, ce changement famaiiisI’adoption, par les professeurs, de nouvelles
formes d’enseignement proches de I'éducation ddetive ». Dans la méme veine, Husti pense qu'il
est possible d’ « améliorer I'efficacité de I'ergg@@ment par une utilisation plus adéquate du temps
(1994, p. 13). Selon elle, la "rigidité" de I'heudte cours nuirait en effet a toute tentative d'étioh

de I'enseignement vers la mise en ceuvre de nogvidlenes pédagogiques telles que le travail de
groupe, la pédagogie différenciée, etc. Il seraitessaire de proposer une alternative a ce qu'elle
n’hésite pas a appeler un « taylorisme intellectu€2001, p. 120). C’est précisément la fonction du
dispositif de structuration du temps scolaire da’sbuhaite instituer, le « temps mobife »

» I'heure de cours doit laisser la place a une plagyaire allant de 1 a 4 heures selon les besoins
spécifiqgues a I'objet enseigné ou aux éleves ;

* les professeurs doivent augmenter ou abaisserdg dé leur enseignement au cours de
'année en pensant leur curriculum respectif ergadton avec ceux de leurs collégues, de
facon a jouer au maximum la carte de la transviedsdés connaissances ;

! Ces travaux établissent I'existence de périodiéisiwes chez I'étre humain au cours d’une journéedint de
vue de sa vigilance ou de ses performances intietibes. « Il s'agit de déterminer des profils tlectuations
journaliéres (surtout) de performance et d'étutiisfluence sur la rythmicité psychologique destéags liés a
la situation, a la tache ainsi qu’aux individugFetinos & Testu, 1996, p. 47).

2 'idée avancée par Husti peut étre mise en lie@cales préconisations politiques de la méme éppouele
développement d’'un « enseignement a la carte »¢Mad 984).
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* 15 % du temps d’enseignement d’'une discipline duiétre consacrés au « travail a rythme
individuel » ou les éléves peuvent choisir de tileraseuls ou en groupe (cette idée peut étre
liée a I'apport de Carroll & propos du « temps sgaiee pour apprendre ») ;

» I'éleve construit I'emploi du temps des disciplingsgil travaillera dans la journée pour étre
maitre de son temps et étre plus investi dans ppeemtissages (un lien avec temps
d’engagementiéveloppé dans les études américaines peutécfaity.

Le dispositif du temps mobile a été expérimentésdare vingtaine d’établissements secondaires entre
1980 et 1984, puis de 1985 a 1989. Son évaluatipari# sur les changements « percus » par les
professeurs, les éléves et les chefs d’établisseanpropos de la modification de I'emploi du temps
(Husti, 1992), plus que sur les effets de ces obraegts sur les acquisitions scolaires des élewes. L
fait qu'il existe un lien entre la structure du fsret la réussite des éleves est pourtant présemide
'une des motivations de I'expérimentation.

Cette dimension apparait également dans d’autreaux francais, tels que ceux d’Altdtal. (1996)

qui montrent une variabilité inter-classes impaitadu point de vue de ['utilisation de temps de
'enseignement. En référence explicite aux thege€atroll, les auteurs rappellent que le tempsest

une dimension fondamentale des acquisitions » §p. & que la « détermination d’'une fonction

d'efficience du temps consacré a chaque discigerait probablement riche d’informations, tant sur
le plan théorique que pratique. » (p. 75). C'e$h &echerche de cette fonction d’efficience que se
consacrent les études présentées dans la pakdasui

2.2. Les études sur « l'efficacité du temps scolais»

L'expression « efficacité du temps scolaire » esprintée a Morlaix (2006). Elle est associée a une
conception du temps comme « input essentiel deoldugtion de la valeur scolaire » (Morlaix, 2000,
p. 122). Sur la base d’'une étude portant sur 7fegseurs de CM2, et apres avoir établi la varigbili
des durées consacrées a chaque matiére scolaies garseignants, Morlaix entreprend d’en mesurer
les effets sur le niveau des éléves a court temedu a lI'entrée de la sixieme) et a long terme
(capacité des éleves a s'insérer dans le secopdadmateur montre que le niveau des éleves autdébu
de la 6™ s’explique largement par la répartition et 'usaije temps en CM2 : ce qui tient & ces
dimensions « s’avere trois fois plus important que qui tient au contexte d’enseignement
(caractéristiques agrégées de la classe et castigiées du maitre) » (p. 123).

On pourrait pourtant poser la question suivanteadmettant que, pour certaines matieres scolégres,
temps alloué en plus au CM2 soit positivement d@méx performances des éléves a I'entrée’®h 6
cette durée doit-elle étre considérée comme laecdes performances réalisées par les éléves ou bien
comme le signe d’'un attrait particulier des proéess de CM2 pour ces disciplines, agissant comme
variable intermédiaire dans les relations entregpgesat niveau des éleves ? Les données présentées pa
Morlaix ne permettent pas de préciser le sens taismn. Ceci peut paraitre regrettable eu égaxd a
ambitions prescriptives de tels travaux. Morlaingmse un tableau a I'usage des décideurs politiqgues
indiquant les directions a prendre en termes dation de temps pour les différentes matieres
scolaires :
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Figure 3 — « Ordre de classement des préférences décideur dans I'allocation du temps » (Morlaix, 200)*

Moyenne
Ordre Disciplines observée dans Direction
I’échantillon

1 Sciences/technologie 1,6 +++
Mathématiques 50 ++
Histoire-géographie/
éducation civique 2,3 +
Frangais 8,8 -
Education artistique 1,6 -
Langues vivantes et
autres activités 1,3 --

7 Sport 2,5 -—-

Les travaux de Berzin et Carpentier (2000) cherclken-aussi a évaluer I'effet de la structuration
temporelle sur l'efficacité de I'enseignement. fsrtent sur I'évaluation d'un dispositif ARVEJ
(Aménagement des rythmes de vie des enfants gedess) mis en place a Amiens au milieu des
années 90. Le dispositif vise la modification dppart des éléeves au savoir pour favoriser leur
réussite scolaire. Il se décline en deux objectifs

< adapter les rythmes scolaires aux variations désngs de l'activité de I'enfant (dans la
mouvance des travaux de la chronobiologie et dadanopsychologie) ;

* permettre la participation des enfants a la vidadeté par la pratique de I'informatique, les
pratiques sportives ou artistiques (en lien ave¢Héses de la sociologie des temps sociaux).

Le compte-rendu de I'étude dévoile certaines diffies rencontrées dans I'évaluation du dispositif d
point de vue des progressions scolaires réalisiese de données suffisantes, les auteurs étafjss
sur un groupe expérimental de 18 éléves qualifééx daibles », I'absence d'effets significatifs du
dispositif sur les progressions. Est alors privéégune évaluation (par entretiens et questionsjaire
des « changementsercgus [c’est nous qui soulignons] au plan des appresdss, des relations
interpersonnelles et de I'épanouissement person(@Berzin & Carpentier, 2000, p. 80) : les auteurs
mettent ainsi en évidence « I'implication des étepeur un dispositif qui leur permet de s’ouvrilé
nouveaux savoirs et d'appréhender différemmentuvizud’écolier » (p. 87). Loin de remettre en cause
l'importance des dimensions liées a la qualité dediions de travail pour les enseignants et les
éleves (Grossin, 1974), on notera que I'appréharndés effets du dispositif en termes de rendement
scolaire reste peu opérante.

Les travaux de Suchaut (1996) sont plus consistantscet aspect. lls font écho aux études
ameéricaines répertoriées dans la premiere patierchant a établir des corrélations entre le temps
consacré a I'enseignement et la réussite des éldvemrtir d’'un traitement statistique de grilles
budget-temps remplies par les professeurs et tegegmis a leurs éléves, Suchaut évalue I'impact d
I'utilisation du temps scolaire sur les acquisii@n grande section maternelle et en cours pré&parat
(CP). Les résultats montrent que, en maternelleteteps consacré aux apprentissages formels
(mathématiques, langage, lecture) est bénéfiqueétdmes, et particulierement aux plus faibles :
I'utilisation du temps scolaire peut donc avoir uneisée égalisatrice » selon l'auteur (1996, @)15
Ce n’est plus le cas au CP ou « le temps passédeadgférentes disciplines, et plus particulieesrn

! La « moyenne observée dans I'échantillon » désigretemps hebdomadaire moyen alloué & chaquetégti
en heures » (p. 125). Des grilles budget-tempgemnhis de collecter ces renseignements aupréesadfesgeurs.
La « direction » correspond aux « variations a sayer dans l'allocation du temps scolaire en prenai (p.

130). Les « + » renvoient a une nécessité d’augenémtemps scolaire, les « - » de le diminuer.
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en francais, est surtout bénéfique pour les élinvdalement forts » (p. 150). Ces résultats ampella
méme réserve que précédemment : comment interpeterorrélations entre le temps consacré a
'enseignement et le niveau atteint par les élé@esnaternelle ? Le temps supplémentaire est-il la
cause directe des performances ou bien l'indicat&ur investissement didactique du professeur plus
important ? Ce recentrage vers les pratiques dgmseent est d’ailleurs opéré par Suchaut pour les
classes de CP ou le lien entre temps et effet®edseignement n’a pas été établi. L'auteur poiate |
nécessité de mettre I'accent sur les aspects péupgs plus que sur le tempsricto sensuen
soulignant la nécessité de « développer des mdodegadisation pédagogiques internes a la classe qui
permettent a la majorité des éléves (pas seulemenplus forts) de profiter pleinement du temps
dispensé dans les classes. » (1@96,50). Comme dans les recherches américainesidtait, selon
Suchaut, s'intéresser au temps « profitable » gliau temps d’instruction proprement dit, et I'on
retrouverait des corrélations significatives em¢raps et apprentissage.

Le fait que le temps puisse étre un instrumentédgilation des difficultés de certains éleves est
pourtant contredit par d’autres études, dont adld>hilippe (1993), portant sur I'effet des dotasio

en temps dans I'enseignement des mathématiqués stussite d’éléves. Bien que, selon l'auteur, les
acteurs du systeme éducatif considérent I'allooatie temps d’apprentissage supplémentaire comme
un instrument primordial de gestion de I'hétérogi@ndes résultats de son étude menée aupres de 45
classes (soient 1140 éleves de sixieme) montremtlegiheures de renforcement et de remédiation
allouées pour I'enseignement n’exercent qu’une fmdsde influence sur les progressions des éléves.
Les pratiques éducatives, en revanche, sont phlgatives de la réussite des plus faibles.

L'ensemble de ce qui précéde montre que la dimaensiovisionnelle du temps de I'enseignement,
typique des approches américaines, est égaleméserie dans les travaux francais. Dans les études
gue nous présenterons maintenant, cette accestionise de coté.

2.3. Les travaux sur le temps didactique

Le regard didactique a récemment permis de reneule$ approches du temps de I'enseignement,
notamment par la redéfinition de certaines temfiésakssentielles constitutives de I'école (le temp
de I'éleve et le temps de I'enseignement) a traleecencept de temps didactique.

a. Vers une « dé-psychologisation » du temps delége

Concernant, le temps de I'éléve, les travaux meaégarroll dans les années 60 (et apres lui ceux d
Bloom), constituent une référence essentielle dangtérature scientifique. Déja présentés dans la
premiéere partie de la note de synthese, ils pattlikxistence d’'un temps d’apprentissage propre a
chaque éleve, déterminant les conditions de soreafigsage. C’'est & un renversement de perspective
gue conduisent les travaux présentés maintenant.

Dans son étude de la dynamique des acquisitioiecald élémentaire, Mingat (1987) montrait déja
que les progres réalisés au cours de I'année des poéparatoire par les éléves de son échantillon
instituaient un écart qui se maintenait par laesdéns le déroulement de leur scolarité. Il en lcaitc

gue les acquisitions scolaires auraient un caa@émulatif et dépendraient davantage de variables
pédagogiques (I'enseignement) que de variablesitbogmliées a des traits personnels des élévss tel
gue leur maturation intellectuelle. La temporalikés apprentissages possederait ainsi un caractére
didactique, et non « naturel » comme le suggéereoar

Mercier (1992, 1995) fournit des éléments suppldaiggs pour abonder en ce sens. Selon l'auteur, «
le temps propre de I'enseigné ne peut étre prdaddépendamment du temps didactique auquel il
s'articule » (1992, p. 57). Fort de cette positidnest propose d’'examiner ce qu’il nomme la «
biographie didactique » d’éleves, c'est-a-dire wu#éie des incidents constitutifs de [leur] histoir
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d’éleve. » (p. 5). Ceci lui permet de montrer gsid,enseignement permet a I'éléve d'acquérir des
connaissances nouvelles, le fonctionnement templeréenseignement créde factopour I'éléve de
l'ignorance laquelle constitue d’ailleurs son caractére peemi« L’ignorance, dit-il, ou plutét la
succession des ignorances dépassées est le détetrrpmincipal de la biographie didactique de
I'éléve. » (Mercier, 1992p. 79). Trés clairement, la temporalité de I'enséigst définie par rapport
aux processus didactiques qui la générent.

Les travaux de Chopin (2007) poursuivent cetteiqerit des théses de Carroll en dénoncant la
conception naturalisée du temps d’apprentissagéldess qui leur est associée. Selon l'auteugd’id
gue chaque écolier pourrait étre caractérisé patemps d’apprentissage propre ne résiste pas a
'analyse. Elle montre que, dans les travaux derdllarc’est la notion thptitude de I'élévequi
soutient la définition duemps nécessaire a l'apprentissaffein des deux éléments centraux du
modéle d’'apprentissage du psychologue), et queltsinment céemps nécessaire a I'apprentissage
est lui-méme défini comme « le temps nécessaire gpprendre %» Chopin souligne le caractére
tautologique du modele ainsi que le risque auduebmduit d’entretenir une conception réifiée du
temps d’apprentissage, comme si chaque éleve éa#ictérisé par un temps d'apprentissage
indépendant de toute dimension pédagogique, ptéekia toute situation d’enseignement. Selon
l'auteur, le temps de I'enseigné ne peut étre déméiindépendamment du temps didactique : il doit
étre « dé-psychologisé ».

b. Le temps de I'enseignement : de la planificatioa la gestionin situ

Le temps de I'enseignement est également recogsdrles travaux en didactique. La planification
des séquences d’enseignement (Dessus, 2000) égaivajuelque sorte & une écriture anticipée du
temps qui va réellement s’ouvrir avec le début 'daskignement. Une fois ce temps ouvert, le
professeur se retrouve en position de gestion inateédiu temps. Tochon (1989) avance que la
capacité a gérer ce temps déterminerait la qudiitépédagogue. Alors que la planification serait
I'affaire du didacticien, la « science de la gastiocomme il la nomme, c'est-a-dire I'enseignenient
situ, concernerait le pédagogue, et distinguerait m@hae particulierement I'expert qui pense la
synchronie, du novice seulement capable de peasdiathronie (Tochon & Mumby, 1993). Bref,
selon Tochon, la gestion du temps en classe relgviun savoir-faire qu’il considére étre le point
aveugle des approches didactiques. Certains digiawdi proposent pourtant des résultats nouveaux et
intéressants.

Assude (2004) par exemple, s’intéresse a la mawiéné I'enseignant peut gérer le temps dans sa
classe. Elle montre que les conditions de cettéiagesont en partie contenues dans la nature des
dispositifs mis en place par les professeurs, tiomdi que le regard didactique permet précisément
d’'analyser. Sa recherche porte sur l'intégrationndlogiciel de géométrie dans la classe (Cabri-
géometre), outil permettant au professeur de nexdiibn enseignement sur les quadrilatéres. Elle se
déroule sur trois années scolaires, correspondentransition entre un enseignement sans le legici
(1°° année) et un enseignement avec le logicié®(8t 3™ années). La comparaison entre les
différentes années permet d'examiner l'importaneela maitrise des conditions didactiques de
I'enseignement sur la gestian situ du temps dans la classe. L’auteur montre par exempé
l'introduction du logiciel provoque une perturbatiohez le professeur qui éprouve des difficultés a
anticiper les comportements d’éléves face aux tsitus proposées et donc a maitriser le rythme de la
lecon. La prise de contrble revient a partir deségonde année d’utilisation du logiciel avec une
modification du rythme des activités, une modifimatde la communication dans la classe et une

! Selon Carroll en effet, dans le cas ou I'on enseig méme chose a des éléves dans des conditaienent
équivalentes, la quantité de temps nécessairequauces derniers apprennent varie largement. Qedietité est
censée permettre de mesurer I'aptitude de I'éléxg pne tache donnée.
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augmentation de [l'utilisation des traces de l'dtdivdes éleves qui serviront de support aux
institutionnalisations.

Dans la méme perspective, les travaux de Mauricdllégre (2002) sollicitent les cadres de
I'ergonomie et de la didactique des mathématiques mettre en évidence l'invariance temporelle
des pratiques enseignantes du point de vue de’ite @ppellent « le temps donné aux éléves pour
chercher ». Selon eux, ce temps « serait lié aypgegiobal de la résolution du probleme par une
relation dont on peut mathématiquement rendre comp. 120). En effet, tout se passe comme si les
professeurs maintenaient un rapport constant, daasune de leurs lecons, entre le temps de
recherche accordé aux éléves et le temps dorisp@sent pour mener a bien leur enseignement. Pour
désigner ces régularités dans la maniére de gérerps, le concept d’ « habiletés implicites » est
avanceé.

On retrouve cette dimension praxique dans la définique donne Perrenoud (2001) de la tache
principale du professeur : « gérer le temps quieres L'auteur précise aussitdt que, ce que le
professeur doit gérer dans ce temps, ce sont lemsances des éleves :

Faut-il "laisser du temps au temps" ou exercerpmsasion de chaque instant sur les éléves ? Dans
le premier cas, on laisse les écarts s’agrandims da second, on entrave I'apprentissage et on
engendre des souffrances inutiles. Quel est le jégtilibre entre la persécution et I'attentisme ?
(Perrenoud, 2001, p. 287).
Cet extrait montre comment les considérationsetermps du professeur rejoignent finalement celles
relatives au temps d’apprentissage des éleves. ghimlement, les études que nous venons de
répertorier, basées sur une acception processlietEmps, laissent apparaitre I'interdépendanag, po
ne pas dire la consubstantialité, de ces deux tefifgs. Le temps d’apprentissage (du coté de
I'éleve) n'est pas isolé du temps de I'enseignenf@mtc6té du professeur). L'imbrication de ces deux
temporalités apparait plus nettement a travensd&tu temps didactique.

c. Le temps didactique : une dialectique des temgke I'enseignement et de I'apprentissage

Les travaux de Sensevy (1996, 1997), proches aiggrégards de ceux de Mercier, s’attachent a
rendre compte de la temporalité spécifique de testraction des connaissances. La mise en place de
'ingénierie du « Journal des Fractions » (199&rnmet a Sensevy d’examiner les « conditions
temporelles qui peuvent amener 'éléve a construire activité réflexive dans un travail de type
épistémologique » (p. 8). Deux concepts sont defi@imme des outils de construction du temps
didactique : lachronogénéitéet I'emblématisation Pour que l'activité de I'éleve puisse étre
chronogene, c'est-a-dire productrice de lI'avanagdethps didactique, le professeur devrait selon
Sensevy lui dévoluer une part importante de la nimdidactique de la classe. Le journal des
fractions est présenté comme un outil possibleetie clévolution en permettant de mettre en acte un
processus d’emblématisation, c'est-a-dire d’exrdies signes produits par les éléves a propos des
connaissances développées a partir de leur activid@di viendront ensuite soutenir
l'institutionnalisation. Les temporalités respeesvdu professeur et des éléves sont ici reliées de
maniere dynamique par rapport au savoir en jetavats la notion de temps didactique.

Dans la méme perspective, les travaux de Favre3j2p6rtent sur le fonctionnement du temps
didactique dans des classes d’enseignement sgéc({@b) et des classes ordinaires (EO) en Suisse
Romande. Les classes spécialisées (ES) sont doefiieraractérisées : d’abord par le faible niveau
scolaire des éleves qui les composent ; ensuite Ipastructuration du temps alloué pour

1 Sur cette méme idée, cf. aussi I'étude MauricetHde et Vignon (2000) sur l'utilisation des marge de
temps en francais, ou encore les travaux de RAga@lek3), se situant eux aussi au croisement gpitache
didactique et de la psychologie ergonomique, ersidénant I'activité de I'enseignant comme un caicifmue
de la gestion d’'un environnement dynamique.
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I'enseignement des mathématiques (plus discontireules classes ordinaires et extensible & loisir du
fait de 'absence de programme et d’évaluationyré&gtablit que le temps d’enseignement en classe
ES a tendance a s’étendre de maniere importanie,|'sffet de deux processus : les activités et leu
enchainement ne sont pas établis a I'avance ;neontre de I'échec par les éleves entraine une
extension trés importante du temps consacré a ctingté@ Pour expliquer cela, il montre que « la
progression du temps didactique en classe ES steffesur la base d’autres repéres qu’en classe¢ EO e
que la nature méme de ces repéres constitue undfigiportance a cette progression » (2003, p. 55).
Selon lui, plus les conditions « socio-pédagogioue® I'enseignement (telles que la « spécificité »
scolaire des éléves « faibles » et I'extensibditeéemps d’enseignement) autorisent la recheralveed’
adaptation du temps de I'enseignement au tempk@ees (symptomatique de lillusion de leur
autonomie respective), moins le temps didactiquame ; les éleves progressent peu et le programme
n'est pas parcouru. En d'autres termes, le faididsocier temps de I'enseignement et temps de
I'apprentissage a des conséquences négativeagantée du temps didactique.

Les travaux de Giroux et De Cotret (2001, 2003)ignent eux aussi la nécessité de ne pas penser le
temps de I'éléve indépendamment du temps de I'gnegrient. Les auteurs étudient les modalités de
'avancée du temps didactique au sein de clasgestédsées par des niveaux scolaires différents :
classe de doubleurs (CD), classe réguliere (CR)xDmdicateurs sont retenus : la structuration des
séquences d'un coté, la nature des interactionfegeeur-éléve(s) de l'autre. Giroux et De Cotret
établissent ainsi que « sous la contrainte de fawgresser le savoir de maniére a faire "rattfaguex
éleves ce qui leur aurait "échappé" au cours dméa passée, I'enseignement en classe de doubleurs
(CD) est réalisé selon un découpage d’'unités teatipgrétanches au plan du contenu » (2001, p. 71).
La schématisation du contenu des séquences régimédes auteurs laisse bien apparaitre ce
phénoméne :

Figure 4 — Schématisation de 'organisation d’'une #me lecon en classe d'éléves doubleurs (CD) et ¢éasse d'éleves
réguliers (CR) (Giroux & De Cotret, 2003)

Legon 1 Legon 2 Lecon 3
‘ndividuel | [ DI | [_Dy_| | /Dy |
=ngrowpe [T,/ | |_C_/ T, /J G/ T3/ |
Trois legons en CD
ndividuel | /Dy, |l /Dyl | /Dy, |
Sngowpe T,/ | |_CJT,/CpJ | 1. T3/ Gy |

Trois legons en CR

T : exposé d'éléments de savoir (théorie)
D : taches que les éléves ont a effectuer individuellement (devoirs)
C : correction en classe de ces taches

Légende [c’est nous qui I'ajoutons] :

« CD » désigne la classe d’éléves doubleurs.
« CR » désigne la classe d'éléves réguliers.

Comme on peut le voir sur la

Figure 4, I'enseignement en classe de doubleurg &iganise selon I'enchainement ordonné des
trois types d’activité (« Théorie », « Devoirs »gpu Correction des taches »), alors que I'orgaioisa
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apparait plus souple pour la classe réguliere (GiRsant plus de possibilités aux allers-retoaus,
reprises et aux questionnements pour les élevest-a&dire aux conditions nécessaires a la
construction de connaissances nouvelles. C'esbatraire le défilement qui prévaut dans le cas des
doubleurs, instituant une rigidité dans la diffusides connaissances a laquelle s’'associe, d’apres
l'analyse des interactions, une contextualisati@s dituations plus prononcée, un taux élevé
d’institutionnalisations et une limitation subsietié de 'introduction de nouveautés.

Enfin, a propos de I'étude du temps didactique, ttasaux de Chopin (2006, 2007) proposent
d’examiner le lien entre le temps de I'enseignememnsidéré comme la durée de I'enseignement, dit
aussi « temps légal » (dimension provisionnelle temps) et le temps didactique (dimension
provisionnelle). L’auteur souligne les relationgtérdépendance mutuelles entre ces différentsgemp
Contrairement & ce qu’on pourrait penser, les nitddatle 'avancée du temps didactique ne sont pas
strictement assujetties a la durée disponible pmseigner mais possédent une autonomie propre.
Dans une étude portant sur quatre classes de COB)2éprouvée ensuite sur un échantillon plus
important (N = 197, Chopin, 2007), elle établit gpeur un méme projet d’enseignement et toutes
choses égales par ailleurs, des professeurs digpdsaleux 2 d’enseignement ne font pas davantage
progresser leurs éléves que des professeurs digpoda 4 heures : l'efficacité et I'équité de
'enseignement ne sont pas liées a la variable detdgal. Loin de plaider en faveur d'un
raccourcissement du temps alloué aux professeuggeguettrait d'améliorer leurs pratiques, I'auteur
pointe la nécessité de suspendre les considératiomsionnelles du temps en faveur d’'une étude des
modes d’avancée du temps didactique. Elle montee aps modes sont bien moins dépendant du
temps légal de I'enseignement que de conditiomgestnent didactiques liés a la possibilité donnée a
professeur de contrbler le processus de créatiaie eléplacement d’hétérogénéité didactique par
lequel se réalise I'enseignement (Chopin, 2008).

2.4. Quels apports des travaux francophones ?

Loin de prétendre a I'exhaustivité, le recensendesttravaux francophones réalisé ici
fait apparaitre une certaine continuité avec lgsraghes ameéricaines du point de vue de
'acception provisionnelle du temps : le temps @stsidéré comme une ressource dont la
gestion efficace de l'allocation permettrait l'améhtion des pratiques ; plus de temps
permettrait de s’adapter aux temps respectifs idee® (influence du modéle d’apprentissage
de Carroll) mais redonnerait aussi aux profesdeurmps d’enseigner, etc.

Le renoncement a cette acception provisionnellaaté@risant la seconde catégorie de
travaux francophones présentés possede de cenfaibniginalité certaine. Le temps n’y est
plus considéré comme uimput dont il faudrait parvenir a saisir linfluence sur
'enseignement, mais plutét comme l'une des compesaet par conséquent I'une des clefs
d’analyse de cet enseignement. Quelle que soddaliation des recherches (sur I'éléve ou
sur le professeur), ces approches considérentnipstesous I'aspect d’une construction et
méme co-construction du temps du savoir dans lsselade la dynamique inhérente aux
pratiques étudiées.

Il est possible de contextualiser 'émergence déype d’approche au sein de ce que
Doyle (1986) nomme le « paradigme écologique »rdekerches en éducatiorComme le
soulignent également des auteurs francais, les@spentextuels et dynamiques des pratiques
d’enseignement sont devenus I'un des enjeux malesirecherches en éducation (Bru, Altet
& Blanchard-Laville, 2004). Le temps est une vadealout a fait sensible a ce changement.

! Le paradigme écologique succéde d’aprés Doylduhdes « processus-produit » ol « les questioses goser
par le chercheur doivent porter sur la relationreeie comportement des enseignants et les résuats
'apprentissage des éléves » (Doyle, 1986, p. 48&¢lui des processus-médiateurs ou les travatpoam objet

« les processus humains implicites qui s'interpbsemtre les stimuli pédagogiques et les résultas d
I'apprentissage » (Levie & Dickie, cités par Doyl®86, p. 445).
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Plus que tout autre en effet, elle peut revétir totour le rdle d’objet a part entiere de I'étude
et d'instrument d’analyse pour I'étude : le « tempgasse alors du statut de variable
observable parmi les phénomeénes considérés admelioncept opératoire pour I'étude de ces
phénomenes. La temporalité des pratigues denseigme au sens quasiment
anthropologique du terme, est au coeur des appratyrsmiques et contextualisées de
'enseignement, au coeur de la genése de pratiquaplexes et co-construites, au sein
desquelles on sait désormais que se jouent desompiedes trés fins et néanmoins trés
déterminants dans 'acquisition de connaissanceselies pour les éléves.

Bien que d’autres champs disciplinaires puissetlicger le temps sous cet aspect
opératoire a propos des phénomeénes d’enseignement particulier I'ethnographie et la
sociologié — la prégnance des approches didactiques surine m® surprend pas. Dés sa
genese (Chevallard & Mercier, 1987), le conceptateps didactique possede un caractére
opératoire avéreé : il est le temgsla construction du savoir et non simplement lepseau
cours duquelse construit le savoir. Les auteurs du récentiotiobire des concepts
fondamentaux des didactiques (Reuteral, 2007) soulignent d’ailleurs que la notion de
chronogénese, associée a celle de temps didacsigiuayjourd’hui fortement « convoquée de
facon méthodologique pour repérer les décisionprdtesseur concernant I'articulation des
temps de I'enseignement et de I'apprentissage 26)p.Son usage « a notamment pour but la
construction de modeles destinés a rendre comptaal®ns des enseignants » (p. 26).

3. Conclusion sur les usages du « temps » dansresherches sur I'enseignement

Le nombre important de travaux consacrés au tempeidseignement donne un apercu de la densité
et de la complexité d’'une telle thématique. Sideps parait étroitement chevillé aux questions
d’enseignement, il reste difficile a saisir, du fadtamment de son double statut d’objet et de eqoinc
opératoire. « Comme un cercle plus grand que leesggurapporte le philosophe Gonord, le temps
hante toutes les notions et toutes les dimens#o(@001, p. 39). Cela en fait méme, toujours d'apre
'auteur, « un savoir incapable ». Son incapadigédrait avant tout selon nous a son incroyable
faculté d’échapper a une appréhension rigourewssgdecomposer toujours un peu plus loin que la
ou I'on entend le penser, jusqu’a revenir parfoipaint de départ : variations et recommencement du
méme caractérisent la maniére dont le temps stiagis les discours en éducation. A l'issue de cette
revue de la question, deux axes permettant deebdlsspace des questionnements peuvent étre
dégagés : I'un que nous nommerons « économiqliautre « critique ».

Le premier serait lié a la dimension provisionnelletemps. Nul doute que le temps continue a étre
considéré comme une ressource dont les effetsmedale bénéfice scolaire peuvent étre considérés,
dans le cadre de politigues d’évaluation et deledigm financiére du systeme d’'une part — quoilgu’i
faudrait s’entendre politiguement sur la définiteacte du terme « bénéfice » — mais aussi d’'unt poi
de vue pédagogique, puisqu’il n'est pas déraisdendd vouloir permettre aux éléves d’apprendre «
autant » et « aussi bien » — questions qui ouvégatement a d’intenses débats définitoires — en un
temps plus réduit. L’axe économique soutient dofecfais des considérations financieres (économie
au sens strict) et pédagogiques (économie au sage),| traversant de ce seul fait I'espace
sociologique et politique des décisions.

! Nous pensons par exemple aux recherches, inspieSesélébres études sur la proxémique de I'anéritall
(1971, 1984), de Vasquez et De Brito (1996) — aldeteurs mettent en évidence les difficultés qidues
d’étre générées par des maniéres de vivre le teliffgsentes selon la culture des éléves. Citonseégent, dans

le cadre de l'université, les travaux de Verret/@Psur le temps des études, mettant I'accenesypratiques du
temps des étudiants, ou encore ceux de Beaud (1987)e « temps élastigue » des jeunes de banlieue
poursuivant des études universitaires déconnedtéeghme de la cité.
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La perspective critigue repose sur une remise @stogun de la dimension provisionnelle du temps.
Elle ne s’y oppose pas de maniere stricte, maisusge ou différe la question : « combien faut-il de
temps ? ». L’approche critique s’attaque a la goesnéme de la temporalité : « comment se fait le
temps de I'enseignement ? ». Ce détour n’est masigrni dénué de toute dimension praxéologique
au bénéfice d'une sorte d’approche théoriciste e'gquestion scolaire pourtant concréte. Au contraire
'approche des modes de construction de la temipdrdé I'enseignement est un détour qui permet
guelques clarifications nécessaires, reformulatiboa certain nombre de questions posées sur I'axe
économique : en quoi par exemple plus de tempwualld I'enseignement permettrait-t-il des
acquisitions plus pérennes et consistantes cheddeges ? En quoi le fait de gagner ou de perdre du
temps a telle ou telle étape de la scolarité rigglid’entrainer quelques années plus tard umfrei
insoupconné a l'avancée du temps didactique surourweau domaine de connaissances ? Par quels
modes le temps de I'horloge se transformeraitenilconnaissances nouvelles chez les éléves ? D'un
point de vue critique, le temps est un outil d'&utl fonctionnement des pratiques d’enseignement,
des processus par lesquels elles se déploientrdyeaix menés dans cette perspective, notamment en
didactique, ont déja permis de faire apparaitrelguemps de I'horloge n’est pas la variable lasplu
influente sur l'efficacité ou I'équité des processiienseignement, ou du moins que son impact doit
étre appréhendé avec précaution et nuance. Oruradtgaour toutes ces raisons gu’accueillir avee un
vigilance légitime et non sceptique toute propositi’amélioration de I'école qui se fonderait sor u
remaniement superficiel du temps scolaire.
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LE TEMPS DIDACTIQUE ET SES NIVEAUX D’ETUDE : ENJEUX'UNE CLARIFICATION
CONCEPTUELLE POUR L'ANALYSE DES PRATIQUES D’ENSEIGMENT

Marie-Pierre Chopin

DIDACTIC TIME AND ITS LEVELS OF STUDY: STAKES OF ACONCEPTUAL CLARIFICATION FOR
THE ANALYSIS OF TEACHING PRACTICES

Abstract — This article proposes a theoretical reflectioraccentral concept in didactics, that of didatitiee. It

is organized around a distinction between two kwélanalysis in connection with the temporalitytedching: a
meso-didactic level, concerning the teaching oksalvobjects of knowledge during a school yearf alear,

etc.; and a micro-didactic level, concerning thedoiction of knowledge between two successive inictidns

of objects, that is, during a teaching sequencest,Fihe article proposes a theoretical and epishagical

contextualisation of the concept of didactic tiraed then it underlines an interest in specifying diefinition to

each level of analysis (meso and micro). In paldicuit shows the necessity of having and discysshe

modelling of strictly micro-didactic time to clayifin a new way a certain number of important phesoanfrom
the point of view of teaching, especially thoseatielg to the dynamic, interactive, and contextwalizharacter
of teachers’ classroom practices.

Key words: didactic time, meso-didactic, micro-didactic, madibel of teaching practices

EL TIEMPO DIDACTICO Y SUS NIVELES DE_ESTUDIO: UNA CARIFICACION CONCEPTUAL PARA
EL ANALISIS DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Resumen— Este articulo propone una reflexion tedrica ealm concepto central en didactica, el del tiempo
didactico. Se organiza alrededor de una distineiftne dos niveles de andlisis a propdsito de lapteatidad de

los fendbmenos de ensefianza: un nivel méso-didacttativo a la ensefianza de varios objetos der sabel
curso de un curso escolar, en el curso de un semedt., y un nivel microdidactico, concernienddaa
produccion de saber entre dos introducciones staegle objetos, esté en el curso de una secueacia d
ensefianza. El articulo propone en primer lugarcomdextualizacién tedrica y epistemolégica del emtc del
tiempo didactico, luego poner de manifiesto elrigseen especificar la definicién a cada uno deniesles de
analisis méso y micro. En particular, muestra leesiglad de disponer y de discutir sobre modelipasialel
tiempo estrictamente microdidactico para enfatizan una nueva manera cierto nimero de fenédmenos
importantes desde el punto de vista de la ensefigraéicularmente los relativos al caracter dindmic
interactivo y contextualizado de las practicasadeprofesores en clase.

Palabras-clavestiempo didactico, méso-didactico, micro-didactiowdelizacion de las practicas de ensefianza

RESUME

Cet article propose une réflexion théorique surcancept central en didactique, celui de temps tigiae. ||
s’organise autour d’une distinction entre deux aive d’analyse a propos de la temporalité des phénem
d’enseignement : un niveau méso-didactique, fedatienseignement de plusieurs objets de savoic@us
d’'une année scolaire, d’'un semestre, etc., etwaani micro-didactique, concernant la productiosaeir entre
deux introductions successives d'objets, soit awrsad’une séquence d’enseignement. L'article prefosit

“Laboratoire LACES (EA4140), Equipe DAESL, UniveésitVictor Segalen Bordeaux 2 -marie-
pierre.chopin@u-bordeaux2.fr
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d’abord une contextualisation théorique et épistégique du concept de temps didactique puis fgiasgitre
I'intérét d’en spécifier la définition a chacun deiseaux d’'analyse méso et micro. En particuliemontre la
nécessité de disposer et de discuter de modélisatio temps strictement micro-didactique pour galai’une
nouvelle maniére un certain nombre de phénoméngsrtants du point de vue de I'enseignement, notamhme
ceux relatifs au caractére dynamique, interactifoettextualisé des pratiques des professeurs sgecla

Mots-clefs :temps didactique, méso-didactique, micro-didaetigmodélisation des pratiques d’enseignement

« Notre esprit, note Bergson, a une irrésistibtedlance a considérer comme plus claire l'idéeujui |
sert le plus souvent » (1969, p.231). Ceci s'gogliau concept de temps didactique. Qu'’il soittobje
d’étude, instrument d’analyse, ou simple "toile fimd" des phénoménes observés, le temps
didactique est un élément devenu familier dansalesg@ge conceptuel du chercheur, au point qu'il
apparait facilement saisissable, quasiment "éVidBourtant, la complexité du concept est bienleéel
et les usages qui en sont faits dans les rechemmagmoignent. Ce texte sera consacré a une
clarification conceptuelle a propos du temps didaet, une sorte de mise en ordre qui, au-dela alu se
formalisme académique, recouvre d’importants enpagoriques et épistémologiques pour I'analyse
des phénoménes d’enseignement

Aprés quelques éléments de définition du tempsctiglze, nous distinguerons plusieurs niveaux
d’analyse du concept (partie 1) : le temps mésadlique, relatif a 'enseignement de plusieurstsbje
de savoir sur une durée donnée (mois, semestrégarnet le temps micro-didactique, relatif au
niveau plus resserré de la séquence d’enseigneaestta-dire un ensemble de séances portant sur un
méme objet de savéirC’est le cadre micro qui nous intéressera pdidi@ment. Nous montrerons en
effet (partie 2) qu'un certain nombre de recherchiéissant le temps didactique sont aujourd’hui
menées dans ce cadre pour des motifs qu'il nousdaexpliciter. Leur recensement fera apparaitre la
nécessité d'un retour théorique sur le conceptcipée a ce cadre, et d'une exploration de ses
particularités. Elle outillera la présentation’ahalyse de deux modélisations récentes (parteda8¥

le champ des didactigues concernant le temps rdidaxctique : celle des moments de I'étude
(Chevallard 1997, 1999, 2002) et celle de I'hétérggsation didactique (Chopin 2007 ; Chopin &

Sarrazy 2009 ; Sarrazy 2002b, 2008).

Usages du concept de temps didactique

1. Eléments de cadrage

Le temps didactique, dans son acception la plusejemest pas réductible a une simple durée, ou
quantité de temps, allouée a I'enseignement. Biencomme I'on parlerait du « temps des cerises »,
ou encore du « temps des études » (Verret 1978ydHficatif « didactique » vise bien a spécifier
type d’institution a laquelle se réfere un certampan temporel, et & indiquer le type d’activit& qu

! Notons que la réflexion menée ici se situe damlaaine de I'enseignement des mathématiques héesies
et les études auxquelles nous faisons référenéeerd de ce domaine. Pour autant, rien n’inteadjiriori
d’ouvrir la réflexion a d’autres disciplines ou lgisénoménes étudiés dans ce texte se retrouvdatrégd.

2 ’emploi des termes « méso » et « micro » ne saévidemment étre interprété de maniére absokeque
nous désignerons par la suite comme cadre mésoardausens que relativement au cadre micro etetigersa.
Notons que l'on pourrait également poser l'exiseeritun temps macro-didactique, relatif par exemgple
I'évolution historique de l'institution scolairegdses programmestc. Il ne nous intéresse pas directement dans
ce texte.
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celui-ci abrite. Mais, au-dela de l'idée de "comtei de I'activité d’enseignement — mesurable e d
unités diverses (année scolaire, semestre, senfenes d’enseignement, etc.) — une définition plus
complexe s'impose.

Dans I'ceuvre de Comenius (2002) déja, le tempsctalee reliait indissociablement "contenant” et
“contenu”. Le temps coménien subsume en effet depgératifs : parcourir le texte du savoir et faire
progresser les éléves. Pour expliquer cela, Corsethiveloppe une analogie entre didactique et
typographie : le papier, pris comme métaphore éiéve, est plus ou moins souple et épais ; les «
types » sont les instruments facilitant « la lenpression des matiéres a apprendre dans I'esprit d
I'éleve » (2002, p.271). Dans le temps qui luiiggtarti, le professeur doit & la fois préparer d@ipr

en l'assouplissant pour qu’il devienne « apte &vet I'impression » et encrer les types de métal «
pour que l'empreinte se fixe avec netteté » (Ibm273), I'objectif étant la reproduction d’un
manuscrit déja-la, d’'un texte du savoir préétabliigence du programme et réalité des éléves a
enseigner, le temps didactique correspond a laicdude ces deux impératifs, de sorte que le
professeur « avancera progres-sivement dans sa é¢¢que] tous passeront de I'ignorance au savoir
» (Ibid., p.274). Le temps didactique correspondcdau temps de ce passage, et la méthode de
Comenius propose pour ce faire « des programmesgjrsan, un mois, un jour, une heure. Si I'on
observe scrupuleusement cet emploi du temps, aqiédagogue, il est impossible que chaque classe
ne parvienne au but fixé » (Ibid., p.27).

Chez Comenius donc, le temps didactique assocge dia@rement I'idée de durée allouée pour
'enseignement a celle de matiere (en termes deirsqvconstituant cette durée. Cette double
caractéristique est reprise et largement décrites la formation historiqgue du temps didactique
(1987) par Chevallard et Mercier. Pour les autelerdéemps didactique est non seulement le temps
spécifique de l'institution scolaire mandatée ptansmettre un ensemble de savoirs, mais il est
également une véritable production de I'institution Tout temps, y compris le temps des horloges,
notent-ils, n'est jamais que le temps d’'une espactculiere de phénomenes, dont il nait ou dont on
le fait naitre. » (Ibid., p.7). Le temps didactiqgemps de la construction du savoir, est donc une
production non réductible a la durée de I'enseige@mune fabrication de temps ou chronogénese
(Chevallard 1991), pour reprendre ici une formolatbn ne peut plus explicite.

Ces premiers développements soulignent la complexitis aussi la richesse théorique du concept de
temps didactique ; ils le relient directement algues grandes étapes de la pensée sur le temps.
Depuis Aristote, qui soulignait déja le caractéyaaimique du temps en le définissant comme « un
mouvement et un changement » (2002, p.248), a Berngsur lequel la durée est considérée comme
un « jaillissement ininterrompu de nouveauté » 91969), en passant encore par Bachelard, pour qui
« la durée est, non pas une donnée, mais une ceUl\b@50, p.77), le temps peut étre appréhendé
comme un construit, et étudié en tant que tel. tGieset exercice qu'invite le concept de temps
didactique.

Et pourtant, penser le temps comme une constrydgosaisir dans sa dynamique propre, ne va pas
sans poser de difficultés. Pour en réduire guelgnes, nous commencerons par distinguer deux
focales d’appréhension du temps didactique, entifimae la durée a laquelle elles se référent, et
surtout du nombre d’objets de savoir nouveaux dhitits au cours de cette durée : un cadrage « méso
» (relatif a I'enseignement de plusieurs objetscaurs d’'un cycle du cursus scolaire, d’'une année

d’enseignement, d'un semestre, etc.) ; et un cadragmicro » (associé a une séquence
d’enseignement)

! On reconnaitra volontiers le caractére artifidiell'idée d’une distinction stricte entre les deldmnaines méso
et micro didactique. Dans les faits, un objet d@sane peut étre considéaépriori comme isolé d’autres objets
et il y a donc fort a parier que son enseignemantaurs d’'une séquence est tributaire de celuiedeatitres
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2. Le temps méso-didactique

Les théorisations du temps didactique les plus wesiront été développées dans le cadre méso
(Chevallard 1991 ; Chevallard & Mercier 1987 ; Merc1992, 1995). Elles sont relatives a
I'organisation du savoir sur un cursus scolaires année, ou encore un semestre, et sont caraegerisé
par l'introduction de plusieurs objets de savoicaurs de la période considérée.

Le temps méso-didactique qui se joue ainsi « dassntervalles du temps scolaire, au rythme des
trimestres, de septembre a juin » (Mercier 19928)p.consiste précisément en une mise en texte du
savoir, c'est-a-dire a la rencontre du savoir &ignsr avec la durée scolaire : les différents isaviu
curriculum sont agencés par le professeur sur datte, selon une logique de succession. C’egel’'ac
d’introduction d’un nouveau savoir qui rythme I'aege de ce temps, et qui tout a la fois le produit,
selon la dialectique ancien/nouveau fondée pastt@scence interne des savoirs (Chevallard 1991).
Une telle définition fait écho a la vision coméniende I'enseignement ou le texte du savoir devait
étre organisé aussi clairement qu’un livre, c'edir@ structuré en chapitres assurant une avancée
linéaire des apprentissages.

Le temps méso-didactique offre un cadre d’analysesistant de phénoménes majeurs dans le
fonctionnement des institutions didactiques. Pagm, on pourra évoquer ceux liés a la mémoire
didactique (Brousseau & Centeno 1991 ; Matheron1p00eux relatifs aux phénoménes de «
rencontre avec l'ignorance » (Mercier 1992), ounkésmcore, dans le domaine de l'ingénierie, ceux
concernant la mise en place de processus didastigl@tifs a I'organisation d’'une partie ou de la
totalité d’'un curriculum (cfRationnels et décimauBrousseau & Brousseau 1987). L'étude de ce
niveau de temporalité apparait donc tout a faiesgaire, ne serait-ce qu’'au regard des remaniements
des curricula a tous les degrés du systeme d’eresmignt. Elle se voit toutefois rejointe, depuis une
dizaine d’années environ, par le développement duine niveau d’appréhension de la question du
temps didactique : le niveau miéro

3. Le temps micro-didactique

Rappelons que par ‘cadre micro-didactique’ nousreions les études relatives & un empan temporel
limité par les introductions successives de deupetsbde savoir. On parlera aussi du temps de
séquences d’enseignement. Certains phénomene#giéiedans le cadre méso (liés a la mémoire par
exemple) se retrouvent pour une part dans ce cgadeerré. Pour autant, de nouveaux usages du
concept peuvent étre dégagés. Loin de prétendrexaalstivité, nous en rapporterons ici les
principales caractéristiques.

Pour commencer, un examen de la littérature maqieele temps didactiqgue est aujourd’hui utilisé
pour aborder la question de la gestion du tempd'aefseignement par le professeum, sity,
démontrant s’il en était besoin que le didactiqeesaurait étre cantonné — comme l'avance par
exemple Tochon (1989) — au seul domaine de laffilation. Dans cette perspective, et dans 'optique
plus précise d'une cliniqgue de I'action didactigueutenegger (2000) propose par exemple d’utiliser
le temps didactique comme un outil de descriptiedadpratique d’enseignement elle-méme, c'est-a-
dire telle qu’elle se déploie dans le cours deségnement. Les travaux d’Assude (2004), portant su
l'intégration d'un logiciel de géométrie dans leasde (Cabri-géométre), sollicitent également le

objets, donc d’'une échelle temporelle plus large.sEparation entre temps méso et micro didactigtee isi
idéalisée, dans le but de faire apparaitre et diétues phénomenes spécifiques a chacun de @RV

1 On pourrait mettre en lien ce resserrement dddanzec le mouvement par lequel les didactiquesilisaires
(la didactique des mathématiques en particulierya® tournées vers I'étude des pratiques du wefesau
cceur de la classe, c'est-a-dire au cours de I'gmseient en train de se faire.
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concept de temps didactique pour comprendre laaramont les professeurs gerent 'avancée du
temps dans leur classe. lls montrent clairement lgsieconditions de cette gestion sont en partie
contenues dans la maitrise des dimensions didastidg I'enseignement.

Le second domaine d'utilisation du temps micro-didme concerne la place de l'éleve dans
'avancée du temps didactique. Sensevy en pasticalitreprend, par I'intermédiaire du « Journal des
fractions », d’examiner les « conditions tempoeeltpii peuvent amener 'éléve a construire une
activité réflexive dans un travail de type épistéogimue » (1996, p.8). L'auteur définit deux outils
construction du temps didactique : la chronogéreditiemblématisation. Pour que l'activité de I'é&e
puisse étre chronogene, c'est-a-dire productricd’adancée du temps didactique, le professeur
devrait, selon Sensevy, lui dévoluer une part ingte de la mémoire didactique de la classe. Le «
journal des fractions » est présenté comme un poskible de cette dévolution en permettant de
mettre en acte un processus d’emblématisation;a&'dse d’'extraire des signes produits par legade

a propos des connaissances développées a parteudeactivité, qui viendront ensuite soutenir
l'institutionnalisation. Les temporalités respeevdu professeur et des éleves sont ici reliees de

maniére dynamique par rapport au savoir en je@v&ts le concept de temps didactique.

Ce lien entre temps de I'enseignement et temp&gprentissage est une véritable caractéristigge de
travaux utilisant le temps didactique dans le cawil@o. Ceux de Favre (2003) par exemple, portant
sur le fonctionnement du temps didactique danscteesses d’enseignement spécialisé (ES) et des
classes ordinaires (EO) en Suisse Romande, étilisnterdépendance du temps de I'enseignement
et du temps de l'apprentissage, en pointant lesémprences négatives, dans la pratique, de leur
dissociation. Favre montre en effet que le tempssEignement en classe ES a tendance a s’étendre
de maniére importante du fait que la progressiortathps didactiqgue s’y « effectue sur la base
d'autres repéres qu’en classe EO et que la natéreentle ces reperes constitue un frein d'importance
a cette progression » (2003, p.55). Selon lui, gks conditions « socio-pédagogiques » de
I'enseignement (telles que le fait d’enseigner agpd’'un public dit « spécifigue » par exemple)
conduisent a vouloir adapter le temps de l'enseigmd au temps des éléves (établissant ou
renfoncant du méme coup l'idée de leur autonongpeetive), moins le temps didactique avance.

Les travaux de Giroux et De Cotret (2001, 2003)rersoulignent également la nécessité de ne pas
penser le temps de I'éleve indépendamment du telepg®nseignement. Les auteurs examinent les
modalités de l'avancée du temps didactique au deirclasses caractérisées (d’'un point de vue
institutionnel) par des niveaux scolaires spécédgju une classe dite de « doubleurs » (CD),
accomplissant pour la seconde fois le programneine classe dite « réguliere » (CR), réunissast de
éleves "a I'heure” dans leur scolarité. L'étudenpesraux auteurs d’établir que, « sous la contraiete
faire progresser le savoir de maniere a fairerapér” aux éléves ce qui leur aurait "échappé oansc

de I'année passée, I'enseignement en classe déedosifCD) est réalisé selon un découpage d'unités
temporelles étanches au plan du contenu » (Op.200&, p.71), alors que I'organisation apparais plu
souple pour la classe réguliere (CR), laissant géupossibilités aux allers-retours, aux reprisesig
guestionnements pour les éleves, c'est-a-dire anditions nécessaires a la construction de
connaissances nouvelles.

4. Analyse des usages du temps didactique dans éelie micro

Que nous apprennent les travaux recensés ci-dgasm$ aux usages du temps didactique dans des
séquences d’enseignement ?

Trés clairement, ils font apparaitre l'intérét dancept pour la prise en compte du caractére
contextualisé et dynamique des pratiques dansakse] ainsi que pour sa capacité a appréhender de
facon conjointe I'action du professeur et celle éésves dans la construction de savoir nouveau
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(Sensevy & Mercier 2007). De ce point de vue, [geaches didactiques participeraient au projet plus
général du renouvellement des approches classaggegratiques d’'enseignement, largement basées
sur des modeles de type processus-produit (DoyB6)1%ccultant les processus interactifs et
contextualisés par lesquels se réalise I'avancémdoir (Bru & al. 2004). Ainsi, la question du fesn
didactique semble se formuler aujourd’hui a l'auwhe paradigme qui entend étudier I'activité
d’enseignement en termes de processus, intelligiales son contexte d’apparition et dans sa
dimension proprement pratique. Plusieurs cadresrithgées s'inscrivent déja dans cette perspective.
Citons par exemple Imodele écologiquéAltet 1994 ; Bressoux, Coustére & Leroy-AudouB97),

les théories de diction/cognition situégAltet 2002 ; Casalfiore 2002 ; Durand 1996), dproches
basées sur la notion dentextualisationBru 1991 ; Marcel 2004), les travaux en ergono(figta
2003 ; Roditi 2005 pour la double approche didaeticet ergonomique) ou encore |'approche
anthropo-didactique (Marchive 2008 ; Sarrazy 20Q2ay).

A l'appui de cette idée, on pourra aussi consigerle récent dictionnaire des concepts fondamentau
des didactiques (Reuter & al. 2007) présente lmmate chronogénese, en lien avec a celle de temps
didactique, comme étant aujourd’hui fortement «voguée de fagcon méthodologique pour repérer les
décisions du professeur concernant l'articulatiea ttmps de I'enseignement et de I'apprentissage »
et que son usage « a notamment pour but la cotistrute modeles destinés a rendre compte des
actions des enseignants » (lbid., p.26).

Ce contexte montre que les chercheurs sollicites¢zalargement le temps didactique dans le cadre
micro. Ce concept semble a priori efficace poursperde maniére dynamique les phénoménes de
diffusion des connaissances, ce que ne dément gpadyriamisme notionnel qu’il engendre
‘emblématisation’, ‘chronogénéité’ (Sensevy 199/nertie du temps didactique » (Favre 2003), etc.
Toutefois la persistance du référencement théomdgueoncept largement situé au niveau méso reste a
interroger. C'est ce que montre le tableau suivant

Définition donnée par 'auteur ou les
auteurs

Travaux sur le temps

didactique Référence théorique principale

Chevallard & Mercier (1987)
Mercier (1992)

Chevallard (1991 [1985])
Leutenegger (2000) Chevallard & Mercier (1987)
Mercier (1992, 1995, 1999)

Sensevy (1997) « défilement des objets de savoirs »

« temps producteur de savoirs nhouveauix
dans la classe »

« le temps didactique se rapporte a la

Giroux & De Cotret Chevallard (1991), Chevallard & Pro9ression du savoir dans la classe »

(2001) Mercier (1987), Sensevy (1997) « découpage des objets de savoir a
enseigner [...] dans le temps

d’enseignement [...] imparti »
Favre (2003) Mercier (1985) -

Chevallard & Mercier (1987) « mise en texte du §avo
Leutenegger (2000) « réguler des contrats »

Assude (2004)

Tableau 1Cadrage du concept de temps didactique dans lesudes sur des séquences d’enseignement

La deuxieme colonne du tableau montre que leserééés théoriques les plus fréquentes a propos du
temps didactigue renvoient aux travaux de Chewhllat Mercier (1987). Elles concernent
principalement le cadre méso, méme si les études nélcentes integrent de nouvelles références :
celles de Sensevy (1997) et de Leutenegger (2000).

Les définitions relatives au cadre méso prévalgatednent : « défilement des objets de savoirs », «
découpage des objets de savoir », « mise en textavbir ». Certaines variations peuvent toutefois
étre notées. Leutenegger (2000) ainsi que Girobedtotret (2001) par exemple, proposent une sorte
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de généralisation de la définition du temps didpetien parlant de « temps producteur de nouveaux
savoirs » ou de « progression du savoir dans &sela. La question du défilement d’objets, qui nous
situerait de facto dans le cadre méso, est icidralint évitée — méme si I'on peut noter la penscta
d’'un pluriel dans la définition de Leutenegger savoirs nouveaux ». Il faut attendre I'étude lasplu
récente, celle d’Assude, pour qu'une réelle disitmc soit esquissée dans la définition du temps
didactique : « Chevallard and Mercier (1987) andteregger (2000) showed as the didactic time is
important in textualizing knowledge and regulatitiee didactic contract » (Assude 2004). Ici,
coexistent pour la premiere fois deux types dereéfée associés a leurs auteurs respectifs, et
renvoyant selon nous a deux cadres d’étude distinah cadre méso (« textualizing knowledge » -
Chevallard & Mercier 1987) et un cadre micro («ulaging the didactic contract » - Leutenegger
2000).

Bref, il apparait que la migration du concept depe didactique du méso vers le micro ne s’est pas
véritablement accompagnée d’'une remise en queptioprement théorique du concept. Si un tel

phénomeéne s’explique facilement dans le cadre datifinnement de la science normale (Kuhn

1962), il demeure important de ne pas rester sauld maniére dont ces nouveaux usages sont
susceptibles de remettre en question le théoriguméme, de I'obliger a éclaircir certaines de ses
particularités. C’est ce a quoi nous emploierorslite de ce texte.

Caractéristiques du temps didactique dans le cadmicro

Nous monterons que le temps didactique, c'esteaeadirqui se rapporte a la « progression du savoir
dans la classe », pour reprendre la définitiorplils souple) de Giroux et De Cotret (2001), répond
dans le cadre micro de contraintes spécifiquespnisas en compte dans la définition méso.

1. Le temps micro-didactique est un temps spirala@

On l'a vu, du point de vue méso le temps didactigsieclairement défini comme un temps linéaire,
scandé par l'introduction de nouveaux objets darddsse. Comme I'avancent Chevallard et Mercier,
dans ce cadre « la construction du savoir est acegsus irréversible, dont chague moment apparait
comme plein, exhaustif, non susceptible d’étre reéd_e passé répond du présent, qu’aucun futur ne
pourra mettre en cause. » (1987, p.56). Notons ki@nla nuance capitale apportée a cette
caractéristique par les auteurs, lorsqu’ils parlelet « fiction d'un temps de savoir sans
rebroussements, d’'une progression dans la connaessgui va toujours de l'avant, sans retouche
aucune » (lbid., p.57). L'importance des phénomeleepré-construction et d'aprés-coup décrits dans
la théorie de la transposition didactique (Chevdlld991) est éclairante de ce point de vue. Elle
montre bien comment, méme au niveau meso, la ltéédwm temps didactique ne se réalise pas telle
quelle dans la pratique. Il n’en reste pas moires cpite fiction de linéarité demeure en tant glle te
tout a fait nécessaire pour penser la rencontre émtexte du savoir et la durée scolaire : «a\®B
s'étale sur I'axe temporel, et bientdt ne s’enidggiera plus. Le savoir se fait durée, le temps$vagti

a du savoir. Principe neuf, et décisif » (Ibid41).

Qu’en est-il dans le cadre micro ?

Précisément, dans une séquence d’enseignementpdeegsion du savoir n'est pas scandée par
l'introduction successive de nouveaux objets. Getr@duction marque plutot la fin de la legon)eet
début d’'une nouvelle. Ainsi, les scansions assulargroduction du temps micro-didactique sont
spécifiques a ce cadre.

La premiére maniere de tenter de les définir pituattars consister a changer de focale : les soassi
du temps micro-didactique seraient plus fines, phisutieuses, que celles du temps méso. Cette
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conception évoque le modele de la pédagogie deiseaite Bloom (1974) ou tout objet de savoir
serait sécable en unités de savoir plus fines, gitanmt la recomposition d'une linéarité du temps
didactique dans le cadre micro. Ce point de vuearine des écueils notables. En effet, dans les
travaux présentés plus haut, Giroux et De Coti@d1® soulignaient I'importance, pour I'avancée du
temps didactique, d’'une organisation souple latsdas possibilités aux allers-retours, aux repriges
aux questionnements pour les éléves. Cette positsaye dans le cadre de la théorie des situations
didactiques (Brousseau 1998). La construction dhwuveau savoir répond d'un ensemble
d’événements qui, méme s'ils apparaissent suc@ssivt dans le temps (c’est-a-dire qu’un dispositif
en suit un autre par exemple), ne répondent paredagique de linéarité stricte. De tels événements
sont plutdét amenés a s'interpeller les uns leealgntre le début et la fin d’'un enseignementnsafo
processus spiralaire.

Songeons par exemple a la dialectique opérée @@aution et institutionnalisation. Dans les plsase
d’institutionnalisation, le professeur manipule idtoire didactique entamée par le processus de
dévolution ; il la réorganise, met en lumiére céeagt important, ce qui doit étre retenu, et pasaes
silence ce qui doit étre oublié. Tant que cettéuer finale n’est pas produite, le sens des évémnéesn

du début de I'histoire est en sursis. Aussi le cemeement et la fin prennent-ils sens, ensemble, pou
opérer un marquage de cycles. Le fait que de tgiles restent inscrits dans une dynamique de
progression (dans un temps méso-didactique) coaf@temps micro son caractére spiralaire (et non
strictement circulaire) : une avancée se prodei bi

C’est ainsi parce qu'un grand nombre d’'actions fgsseur au cours d’'une ségquence prennent sens
dans cette spiralité mélant passé, futur et présguntl y a, croyons-nous, quelques enjeux a
I'entreprise visant a la fonder théoriquement, dmiti par exemple de proposer une alternativeea un
conception linéaire et fragmentaire des appremgesa

2. Tension didactiquevshiérarchisation des temps

Dans le cadre méso, lorsque le temps didactiqueemdsagé comme la « programmabilité de
l'acquisition du savoir » (Chevallard 1991, p.6bxemble simplement soumis a I'autorité du temps
lIégal d’enseignement, autrement dit, au temps seolBans cette perspective, il y aurait bien une
hiérarchisation des temps, comme I'exprime Mercierle temps de I'enseigné, soumis au temps
didactique, le temps didactique puis le temps s®eola..], les temps plus généraux de la société, et
enfin le temps physique ou cosmique » (1992, p.38.temps didactique avancerait, ici,
indépendamment des temps des enseignés. Cetteéécatapie théorique, liée a l'idée de linéarité
développée plus haut, est opérationnelle pour patesephénoménes didactiques tels que ceux, par
exemple, portant sur la maniere dont les élévesigrarent a accorder leurs temps personnels au
temps didactique officiel (Mercier 1992). Est-edlessi pertinente dans le cadre micro de séquences
d’enseignement ? Plusieurs éléments conduisenisepgue non.

La raison principale en est qu’une telle hiéramatiis repose sur une dissociation préalable dugemp
de I'enseigné et du temps de I'enseignement (ilgethd en effet étre distincts pour étre hiérarctjisé
Cette dissociation n’est pourtant pas aussi maeiféans le cadre micro que dans le cadre méso. En
effet, dans les travaux déja évoqués de Favre [2063on exemple est fourni sur le risque d'irgerti
du temps didactique encouru par cette dissociatidauteur montre que, dans les classes
d’enseignement spécialisé, le temps d’enseignemémdance a s’étendre de maniere importante, du
fait que les professeurs attendent certains signesgnitifs » de I'avancée des connaissances chez
leurs éleves avant de poursuivre I'enseignememnis@d de la sorte se placer au plus prés de leur
temps d’apprentissage). Nous pensons que ce phépopgut étre expligué dans un cadre plus
général. Alors qu’au niveau méso, le professear@oksibilité de faire valoir le découpage offidal
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texte du savoir pour décréter que la scansion gesté du temps didactique a bel et bien été réalisé
(les éléves sont tenus, ne serait-ce qu’'en thédi@oir parcouru une partie donnée du texte du
savoir), il ne dispose plus, dans le cadre micrdegsuscansions du temps ne sont plus linéaires, de
point d’appui aussi net — sorte de "point de rest#n" — qui permettraient de marquer une avancée
irréversible du temps didactique. Non, dans ceecadcro et comme nous le pointions plus haut, il
faut parfois attendre la fin de la lecon pour gagains événements survenus a son début prennent le
sens qu’on cherchait a leur attribuer, et donclgs&léves manifestent le comportement qui prouvera
gu’ils ont effectivement compris. Suspendre I'avnde la lecon a I'apparition de tels comportements
a ainsi de fortes chances de ralentir le tempsctigize.

Le professeur n'aurait donc aucune autre altereative celle de poursuivre sa lecon, sinon en ageugl|
tout au moins en funambule. Il doit pouvoir avansans nécessiter la stabilité totale du support sur
lequel il progresse. Il ne peut toutefois pas nlois pvancer sans faire totalement abstractionédat !’

de ce support car une corde trop lache ou tropuepdurrait nuire dangereusement a sa progression.
Bref, dans le cadre micro, le professeur est so@mise tension didactique qui ne s’évanouira en
théorie qu'avec la fin de sa lecon. Avant celae & voue a gérer les déséquilibres, parmi lesquels
ceux produits par les temps désynchronisés de Isges¢é imputables a l'introduction de savoir
nouveau.

Comment ne pas voir ici combien temps d’enseign¢mietemps d’'apprentissage sont imbriqués dans
ce temps micro-didactique ? Ce sont bien les astthn professeur qui permettront de créer ou de
modifier le rapport des éléves au savoir visé panskignement, bref de générer leur temps
d’apprentissage. En poussant le raisonnement atesome, nous pourrions dire que, sous cette
acception du temps didactique, le temps d’appreadis de I'éléve, en soi, n’existe pas.

3. Contre la réification du temps de I'éléeve

Que signifie un temps de I'éleve réifié ? Il s'adjiin temps considéré comme une réalité en sa-déj
1&, que le professeur devrait pouvoir "gérer" paaliser son enseignement. Par extension, ce temps
est souvent appréhendé comme une caractéristiqliéléelee. L'origine d’'une telle conception, et
surtout sa percolation dans des modéles pédagagicgraonte essentiellement aux années 1960, et en
particulier aux travaux du psychologue américairr@lia Carroll avance en effet a cette époque qu’un
« apprenant réussira I'apprentissage d'une tacheédos’il y passe le temps dont il a besoin pour
apprendre cette tache » (1963, p.725). Selon Cafeglprentissage de I'éléve pourrait alors s’éri
sous la forme de I'équation suivante :

Temps consacré [a I'apprentissage]

Degré d’apprentissage = , : e :
Temps nécessaire [a I"apprentissage]

Figure 5. L'équation du temps d’apprentissage chez &roll (1963)

Le temps nécessaire a l'apprentissage apparadt aomme un élément de I'équation que le
professeur doit résoudre pour enseigner. D’aille@arroll accompagne cette équation d'une
définition des trois facteurs censés influenceql@antité de temps nécessaire aux individus pour
apprendre. Il s’agit de :

i. « l'aptitude spécifique de chaque individu » qudiéfinit en retour comme la « quantité de temps
nécessaire pour apprendre dans des conditionsasthd@&nseignement » (Delhaxhe 1997, p.113) ;

ii. «laqualité de 'enseignement » dont il ne liges de définition plus poussée ;

iii. «la capacité de I'apprenant a comprendre I'enssigmt ».
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Si I'on examine de pres cette définition, le tempsessaire a I'apprentissage reste difficile aarern
On pourra noter en particulier la généralité ddatp@ et 3 ci-dessus, ainsi que la récursivit&sgmée
dans le point 1 (le temps nécessaire a I'enseignemgpose sur I'aptitude spécifique de chaque
individu elle-méme relative au temps nécessairer @mpprendre). Et pourtant, la formalisation

proposée par Carroll a travers cette équation tesflpo participe a présenter le temps de
'apprentissage comme I'une des données d’entréelpg@rofesseur. Ce ne sera pas notre cas ici.

La perspective d’'une modélisation du temps didaetidans le cadre micro invite en effet a considérer
le temps de I'éléve, non pas comme une réalitemais comme un temps rapporté a I'organisation
du milieu mis en place pour I'enseignement — soeifet duquel les connaissances vont pouvoir
apparaitre. Il s’agit d’'un temps imbriqué au terdjgactique.

4. La dimension pratique du temps didactique

A ces trois premiéres caractéristiques du tempsondgitiactique (spiralité du temps, absence de
hiérarchisation des temps de I'enseignement etréification du temps de I'éleve) s’en ajoute une
guatrieme : le temps didactique est le temps d’praique, au sens anthropologique et méme
interactionniste du terme. Dans cette perspectivefet, « I'action en train de se faire (la pragg
impliqgue que ceux qui I'accomplissent disposenind’gamiliarité immédiate (en actes et en paroles)
avec ce qu'il s'agit de faire pour réaliser I'adivdans laquelle ils sont engagés » (Ogien & Quéré
2005, p.98). Comment ne pas supposer cette « &ait@limmédiate » de la part du professeur dans la
construction du temps micro-didactique ?

Rappelons-le, le cadre micro est celui de la sépefenseignement qui, bien que composée d’'un
ensemble de séances entre lesquelles le profemseirla possibilité de "sortir du jeu” et de plim

par exemple la suite de son enseignement, se éasactessentiellement par le fait qu’'un grand
nombre de ses décisions se prennent en contegte kt vif : interroger tel ou tel éleve, déliveare
information complémentaire, décider de ne pas stuenain énoncé pourtant prévu dans la
programmation, etc. Nous pensons important de mbtdtassumer théoriquement que les contraintes
du systeme dans lequel il est pris au niveau medgent de sa part une forme de rationalité
spécifiqgue, éminemment pratique. La pratique ddiggseur, vue sous lI'angle des modes par lesquels
ce dernier va faire avancer le temps didactiqugeu ainsi étre appréhendée a I'aune du seulrspect
de la rationalité stricte, ou de la pratique dtaque, sauf, nous dit Bourdieu, a « lui demarulas

de logigque gu’elle n’en peut donner et [a] se comuar ainsi soit a lui extorquer des incohérences,
soit a lui imposer une cohérence forcée » (Bourdi#R0, p.144).

Le temps micro-didactique, qui ne se consigne @as din curriculum sous la forme d'un texte du
savoir comme au niveau méso, ne possede ainsi auttgnmode de manifestation que celui de son
déploiement dans et par I'action ; il est tout@ngorté par ce qui est en train d'étre fait, etcdoeux

qgui sont en train de le faire, professeur et éléwien sdr, les causes de telles actions relevent
d’Arrieres-plans divers tels que les caractérig&isocioculturelles des éleves, I'épistémologie
spontanée du professeur... c'est-a-dire ailleurs dpms la situation au sein de laquelle elles
s'actualisent. Mais il serait toutefois dommagealliécarter trop rapidement ces contraintes
strictement situationnelles que le professeur déiter tout au long de sa lecon, dont certaines
apparaissent particulierement influentes : celle,gxemple, liée au fait gu’il enseigne a un groefpe
que certains de ses choix ne peuvent étre comyes tien avec la question groupale ; celle relaéiv

la quantité de temps dont il dispose pour celaguehe cesse de s'amenuiser au fur et a mesure de
I'enseignement ; celle, encore, relative a la stmadion du savoir enseigné.

Ces seuls exemples soulignent la nécessité d’ungl@lconvocation théorique dans I'entreprise visant
a modéliser le temps didactique dans le cadre miarthropologique d’'une part, capable de rendre
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compte de l'action dans sa pleine dimension praxigudidactique, d’'autre part, car le temps
didactique est bien le temps d’une pratique spefi I'enseignement.

Vers de nouvelles modélisations du temps micro-didéique : approche critique

« Notre action ne s’exerce commodément que surpdeds fixes ; c'est donc la fixité que notre ifiggnce

recherche ; elle se demande ou le mobile est, ol#le sera ; ou le mobile passe. » (Bergson, 1969,
Comme le signale Bergson, penser le temps, date saumobilité, est une opération a laquelle notre
entendement résiste. Cette mobilité se retrouvecaur des différents éléments théoriques et
épistémologiques examinés ci-dessus a propos dostemcro-didactique : le mouvement spiralaire,
'impossible dissociation du temps de l'apprentigsat du temps de I'enseignement — et donc
l'impossibilité d’envisager I'un a I'aune de l'indéndance et de la fixité supposées de l'autre — et
enfin la dimension pratigue du temps didactiguemé@e de tels instruments, nous proposerons
maintenant d’examiner la maniére dont il est pdegile modéliser le temps didactique dans le cadre
d’'une séquence d'enseignement. Car, en dépit geéldominance du cadre méso repérée dans la
premiére partie a propos des définitions du conakgst avancées ont déja été menées pour poursuivre
le travail de théorisation dans le cadre micro d'\s&quence. Nous envisagerons ici de maniere
critique deux d’entre elles : la théorie des momelat I'étude de Chevallard (1997, 1999, 2002k et |
modele d’hétérogénéisation didactique initié par&y (2002b) et développé dans une perspective
anthropo-didactique (Chopin 2007 ; Chopin & Sarra@@9 ; Sarrazy 2007).

1. Les moments de 'étude

L'intérét porté par la Théorie Anthropologique did&ctique (TAD) a la notion d’étude et de mise a
I'étude a travers les notions de praxéologies nma#ttigue et didactique peut étre considéré comme le
signe d’'un resserrement de la théorisation de Qlagdasur le processus de transposition didactique
interne, offrant la possibilité de prolonger I'ééudu temps didactique vers le cadre micro.

Dans la théorie anthropologique du didactique, ¢ootganisation didactique (ou praxéologie
didactique) permettrait de faire vivre dans le &yt didactigue une organisation mathématique (ou
praxéologie mathématique) relative au savoir Miséresponsabilité de cette organisation didactique
(OD) incomberait a I'enseignant, en respect dugipi suivant : « quel que soit le cheminement suivi
il arrive forcément un moment ou tel geste didactigevra étre accompli » (Chevallard 1997, p.43).
Toute praxéologie didactique reposerait ainsi BUM®ments s’organisant en quatre groupes :

Groupe | (Activités d'étude et de recherche)

1. Moment de la (premiére) rencontre avec la tache

2. Moment de I'exploration de la tache et de I'égesice de la technique
3. Moment de construction du bloc technologico-thgee

Groupe Il (Syntheses)
4. Moment de l'institutionnalisation

Groupe Il (Exercices & problémes)
5. Moment du travail de I'organisation mathématideteen particulier de la technique)

Groupe IV (Contrdles)
6. Moment de I'évaluation

C’est bien cette classification de ce qui « doNedr au cours du processus d’étude », qui laisse a
penser que la TAD offre une nouvelle maniére denatdé temps didactique dans le cadre micro : les
scansions de ce temps (assurant la production akerna savoir) correspondraient a la réalisation des
différents moments. Certains des enjeux théoriguépistémologiques identifiés dans la partie 2 son
d’ailleurs facilement repérables dans ce modele.
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En premier lieu, I'affaiblissement voire la dispiam de l'idée de linéarité du temps didactiqueajtar
étre au centre des préoccupations de Chevallard nbtion de moment, dit-il par exemple, ne reavoi
gu’en apparence a la structure temporelle du psoces’étude » et référe a une réalité plus «
fonctionnelle » que « chronologique » (2002, p.B®lon Chevallard toujours, il est ainsi tout a fai
possible que les différents moments s’organiseloinsges ordres trés différents, voire que chaque
moment puisse réapparaitre a plusieurs repriseswas d’'une méme lecon.

De la méme facon, on peut noter que le temps dedignement et celui de I'apprentissage sont ici
réunis par I'intermédiaire des moments, ces desrapparaissant comme de véritables interfaces entre
actions du professeur et actions des éleves. ldolastconceptuel du « temps de I'apprentissage »
parait donc bel et bien levé par ce modele, et avetidée d’'une hiérarchisation des temps dans |
cadre micro. La dimension restant encore a interregt alors celle liée a la dimension pratique du
temps didactique : en quoi le modele des momenkgtdele nous permet-il d’'appréhender I'action du
professeur sur ce mode bien spécifique ?

Dans le modéle de Chevallard, c’'est au professgimapmbe la responsabilité de I'organisation des
différents moments. On pourra ainsi penser quea@®ns visant 'avancée du temps didactique
pourront étre analysées dans la perspective d’'amen de la capacité des professeurs a réaliser ces
différents moments. C’est a tout le moins ce qujmaposé un certain nombre d’auteurs a I'occasion
de la 11éme Ecole d’Eté de Didactique des Mathémesi dans le cadre du théme 1 consacré aux
praxéologies didactiques : Bronner et Noirfalis®02), Grenier et Menotti (2002), Cirade et
Matheron (2002), Noirfalise et Wozniak (2002). @’également ce que laissent supposer les travaux
de Fonseca, Bosch et Gascon (2005) ou encore eeM¥ildemi (2005). Dans un grand nombre de
cas, la réalisation de chaque moment dans ledisitaad’enseignement observées est décrite par la
sélection d’éléments du corpus (ce que font lesignants) susceptibles de "remplir" les six
fonctionnalités théorisées par Chevallard. Un sgige de la théorie des moments de I'étude est tres
clairement descendant : la théorie vient éprouwvarabacité du réel a endosser ou non ses catégories
Il semble en outre tout a fait heuristique dansdamaine d’analyse donné, en ce qu’il permet, par
exemple, de repérer certaines causes de dysfonetimmt de la construction du temps didactique
dans le fait que tel ou tel moment n'ait pas é&disé. Un tel usage ne va pas pour autant sans pose
guelques questions.

D’une part, on pourrait se demander si cette théoffre la possibilité d’étre contredite par lelrée
gu’'elle veut expliquer, ou, pour le dire autremanglle est potentiellement falsifiable (PoppeB39
Comment les faits pourraient-ils ici mettre en défta théorie quand celle-ci est suffisamment
"serrée" pour : 1/ soit loger les phénomenes dass catégories et conforter ainsi sa validité
descriptive ; 2/ soit renvoyer au réel lui-mémeyssée coup du constat de son dysfonctionnement
(certains moments n'ont pas été organisés), laorssilité de I'échec de sa correspondance avec la
théorie ? Un second domaine de questionnementspkfique & la question qui nous occupe de la
modélisation du temps didactique dans le cadrean@ncerne cette fois la capacité de la théorse de
moments de I'étude a rendre compte de la dimensigorement pratiqgue du temps micro-didactique.

En effet, si la modélisation de Chevallard perniévaluer 'enseignement du point de vue de la mise
en place ou non d'une praxéologie didactique (lessmoments de I'étude sont-ils réalisés ?), dans
guelle mesure est-elle capable de décrire la nmandémt le professeur gére les contraintes
contextuelles pour faire avancer son enseignemé&uiets moyens offre-t-elle pour saisir la dimension
proprement dynamique et pratique de la construdiortemps ? Pour le dire autrement, la théorie
permet-elle de se prononcer sur les conditionsgsauelles le professeur aura la possibilité degras

d'un moment a l'autre, c'est-a-dire de faire avarleetemps didactique ? Cette question devient,
croyons-nous, tout a fait essentielle dans le atesitrois premiers moments de I'étude : comment le
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professeur s’y prend-il pour passer de la premieneontre avec la tache a la construction du bloc
technologico-théorique ? Quelles contraintes pesamt son action ? Appuyons-nous sur les
explications de Chevallard relatives a 'émergeticee technique a partir d’'une tache :

« Ce qui importe de la taché c’est qu’elle reléve d’un genre de taches cullemeent connu des éléves. Car ce qui

est visé alors n'est pas — en général — que lees@pprennent & accomplir des taches du typé &e réalité, la

tacheV « cache » et motive une tache t « mathématiquamtype T supposé problématique pour x, X', xt¢.eet

en tous cas pour les éléves, et qui surgit quamadeeurs de la situation du monde décident d’aptioia tachey

selon une certaine technique culturellement raigblenpour les éléves. » (Chevallard 2002, p.13).
Tout se passe comme si les conditions d'effectiditépassage de « la rencontre avec la tache » a «
I'’émergence d'une technique » étaient supportéedapa culture » : « culturellement connu », «
culturel-lement raisonnable » pour reprendre lesiés de I'auteur. On pourra noter en outre que ce
recours a la « culture » réapparait dans d’autceissé dans chaque « institution |1 donnée, note
Chevallard, il existe en général une seule teckigu du moins un petit nombre de techniques
institutionnellement reconnues [...]. Une telle exam est corrélative, chez les acteurs de I, d'une
illusion de "naturalité" des techniques institutieties dans | — faire ainsi, c’est naturel... » (1999
225). Il resterait a pousser plus loin 'examenceeque I'auteur entend précisément a travers les
notions de « culture » et/ou de « nature ». Eat,'étous pointerons seulement que la fonction asel
semblent assumer eu égard a I'élaboration d’'unlentgue semble capitale et pose la question de
savoir si le professeur a encore quelque pouvain’auancée du temps didactique a I'endroit des
premiers moments de I'étude, bref, si ce modele @dffectivement les moyens de rendre compte de
sa pratiqgue (cf. Chopin 2005). Les discussions tautte ce modéle devraient ainsi pouvoir se

poursuivre.

2. Le modele d’hétérogénéisation : éléments de pe¥gation

Le modele d’hétérogénéisation didactique (ChopirS&trazy 2009) présente lui aussi un double
ancrage théorique : didactique d’'une part (dartkdarie des situations didactiques en particuligtr),
anthropologique (une anthropologie de la praticgsestiellement). Il est développé depuis la mise en
évidence, par Sarrazy (2002b), du fait que I'emsmigent nécessite, pour sa réalisation, une création
d’hétérogénéité didactique permettant au professeaum seulement d’ajuster le contrat aux
caractéristiques de sa classe (du point de vuea®saissances en jeu) mais aussi de légitimer son
enseignement pour les éléves puisqu’elle consistédré apparaitre un certain nombre d’incertitudes
quant a I'efficacité de leurs connaissances.

Prenons un exemple des plus élémentaires. Au aurs enseignement donné, le choix de la
difficulté des énoncés qu'un professeur soumetasaéléves déterminera leurs positions dans le jeu
didactique, identifiables par exemple a traversdiggorie élémentaire réussite/échec. S'il propose
exercice trop simple (ou trop complexe) la classeale grandes chances de rester homogéne en
position de réussite (réciproquement d’échec). &ntanant le probléme est de difficulté moyenne,
une partie de la classe réussira, une autre échoeteta classe sera alors considérée comme
hétérogene. L'exemple montre bien que les conditide I'hétérogénéité de la classe sont moins a
rechercher dans les caractéristiques des individesdans celles de la situation a l'origine de leur
affectation a telle ou telle position par rappant reste de la classe. Cette hétérogénéité, que I'on
qualifie de didactique en raison de son caractesttutionnel (elle n’est pas liée aux personnes @a

la situation que ces dernieres sont conduites apecadans un jeu social donné, cf. Mac Dermott &
Varenne 1995), fluctuera ainsi probablement saofuence d’autres énoncés, de niveau de difficulté
différent, ou bien plus largement requérant la nsaitde connaissances d’'une autre nature pour étre
réussis. L’hétérogénéité elle-méme sera différeaten qu’elle sera appréhendée sur le mode binaire
réussite/échec, ou bien relativement a une paletteonnaissances plus élargie gu’il serait néaessai
de posséder pour faire face a la situation.
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En résumé, I'hétérogénéité didactique peut étréniéétomme un effet émergeant des différents
positionnements des éléves dans une situationtajdacdonnée ; elle est a la fois spécifique de, et
créée par, cette situation — méme si le positiommerdes éléves correspond souvent a des positions
scolaires plus génériques, que Sarrazy (2002b)llapp@éri-didactiques » (étre un éleve « bon », «
moyen » ou « faible » par exemple). L’hétérogéndid@ctique reléve ainsi d’'une double nécessité :

i. d'une part, elle ne peut pas ne pas étre (un Eefese peut pas enseigner en dehors de toutdaitua
d’enseignement, sans proposer d'exercices ou dblgmes a ses éléves générant nécessairement de
I'hétérogénéité didactique) ;

ii. dautre part, elle est une condition de la diffmsides savoirs (comment un professeur peut-il faire
progresser ses éléves sans introduire de nouvegutés

Toute décision didactique prise par le professawaairs de son enseignement (choix de tel probleme,
manipulation de telle variable didactique, etc.Engrera des phénoménes d’hétérogénéisation
permettant la diffusion du savoir et I'avancée dmps didactique, de sorte que cet enseignement
pourra étre décrit, in fine, & 'aune de ce progessécessaire de création puis de déplacement
d’hétérogenéité didactique : les positionnemerdadatiques auxquels les éléves auront été affearés p
les situations proposeées devront étre régulési-&'dse déplacés, par 'aménagement ou la
transformation des situations. Cette lecture deskeggnement comme un ensemble de phénoménes
d’hétérogénéisation et d’homogénéisation didactiqde la classe constitue ce que nous nhommons
plus succinctement le « modéle d’hétérogénéisatidreste a savoir en quoi un tel modéle nous parait
offrir une définition du temps micro-didactique qoatible avec les différentes caractéristiqgues
recensées dans la partie 2.

En premier lieu, le modele d’hétérogénéisation geroe penser théoriquement la dimension de
spiralité du temps micro-didactique. En effet, asuc d’'une méme lecon, les différents phénoménes
d’hétérogénéisation et d’homogénéisation peuvepaiagitre selon plusieurs organisations. Sur le
mode de la succession bien sOr : la classe seg#rdgénéisée, puis homogénéisée, puis
hétérogénéisée et ainsi de suite sur le principaed”chenille" se déplacant le long de I'axe dugem
Mais ces phénomeénes peuvent également apparaitiéssés, dans le sens ou une hétérogénéisation
initiale pourrait n'étre régulée qu'a lissue d'wmsemble complexe d'autres hétérogénéisations et
homogénéisations intermédiaires, plus ou moinsldscaoncernant I'ensemble ou méme une partie
seulement de la classe. Cette possibilité d’eneindsst nous libére d’'une reconstruction de linéarité
dans les scansions du temps micro-didactique.atlienomise ce que fait concrétement le professeur
dans le temps de son enseignement (c'est-a-digctens nécessairement agencées selon une logique
de succession) de la fonctionnalité didactiqueetles actions pour I'avancée du temps didactique :
cette fonctionnalité, c'est-a-dire leur capacifé@ige avancer le temps didactique, peut étre pevisee

la mise en écho de différents moments (présengsgpau futurs) de I'enseignement.

En second lieu, le modéle d’hétérogénéisation eemos I'idée d'interdépendance, voire méme de
consubstantialité, du temps de I'apprentissages @eihps de I'enseignement. Il assoie théoriquement
l'idée d'un temps d’apprentissage non réifié, vaitéme dépsychologisé. L’hétérogénéité didactique
est en effet un instrument permettant de penstani@s de I'éleve a partir de la position didactique
gu’il occupe dans le processus d’avancée du temdpstitjue, rejoignant sur ce point le niveau méso-
didactique ou Chevallard avait montré I'étroiteatieln entre chronogénése et topogénese dans le
processus de construction du savoir. Une telleppetive théorique présente I'avantage de défisir le
conditions de possibilité de I'apparition de comssances nouvelles pour I'éleve en dehors de ses
caractéristiques personnelles, dans celles deukatisin censée les porter.
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3. L’anthropologique dans le modele d’hétérogénéisan didactique

Nous avions situé les limites de l'usage de larikédes moments de I'étude dans le fait qu’elle ne
permettait qu’'un mouvement descendant dans 'aealgs phénomeénes didactiques : de la théorie
vers les pratiques d’enseignement (méme si le bbargprocede en apparence en "faisant remonter”
des éléments de corpus dans le théorique). Loinnide I'existence de certaines régularités
fonctionnelles a propos des pratiques d’enseignersens l'aspect de la maniére dont se gere
I'avancée du temps didactique, il reste qu'unestgéistion ne nous semble pas pouvoir étre pensée en
dehors — voire méme en dépit — de la maniére dof¢gseurs et éléves participent concrétement a sa
genese. Le modele d’hétérogénéisation permet selogs de penser un tel processus. Plusieurs points
seront abordés pour étayer cette position.

Commencons par un retour sur la critique formul@eopos du modele des moments de I'étude, selon
laguelle ce modéle ne permettait pas de pensewn’psdpout les moyens dont dispose le professeur
pour construire 'avancée du temps didactique,motant a I'endroit des trois premiers moments ou il
apparaissait qu’un certain nombre de déterminamggadsage d’un moment a l'autre étaient dévolus
au domaine de la « culture », échappant ainsi paedeiment a la maitrise du professeur. Le modele
d’hétérogéenéisation propose de ce point de vuedéfiaition plutdt souple des modes de gestion du
temps didactique pour le professeur. Ces dernars@nsidérés comme I'ensemble des actions qui
lui permettent de structurer les situations d’egis@ment, d’organiser des milieux didactiques
suffisamment riches pour les éléves. C'est en gifet’aménagement de situations d’enseignement
(évolution des contrats, types d'assortiment didaet etc.) que les phénomenes d’hétérogénéisation
didactique pourront étre réalisés, que les réguiatid’hétérogénéités (créations ou réductions)
pourront étre menées. En chevillant ainsi les jmositoccupées par les éléeves au fur et a mesure de
'enseignement aux caractéristiques des situatjonges ont générées, le modele d’hétérogénéisation
souligne en retour le pouvoir qui est donné augssdur, par I'aménagement de situations nouvelles,
de déplacer les hétérogénéités et donc de fairecavde temps didactique. C'est en cela que le
modéle d’hétérogénéisation laisse entiere la piisSiQue ce soit le professeur, ou plutbt sesoasti

(la nuance est importante), qui réalise(nt) I'avindu temps didactique.

Insistons sur cette précision concernant la difféeeentre « professeur » et « actions du professeur
Le modeéle d’hétérogénéisation confére a la pratayuprofesseur un pouvoir indéniable sur I'avancée
du temps didactique mais tient compte du fait qu@rbfesseur n'a pas les pleins pouvoirs sur sa
propre pratigue. Un certain nombre de contraingissant en effet au coeur de cette pratique,
participant a orienter I'action du professeur dienfeu de I'action. Le modéle d’hétérogénéisatien n
les exclut pas. Au contraire, I'approche anthropmjoe du contexte dans lequel est pris le professeu
(Chopin 2008) permet par exemple de rendre présem@re méme ‘inévacuables’, certaines
influences essentielles auxquelles il est soumisititn Nous nous intéresserons seulement a trois
d’entre elles, étroitement liées et tout entierastenues dans la maniére dont le temps didactique v
pouvoir étre construit : le groupe, le type de #&awn jeu, et le temps légal alloué pour
I'enseignement.

Le modele d’hétérogénéisation formalise I'idée professeur n’enseigne pas d’abord a des éléves,
mais a un groupe d'éléves. Il expliqgue en effetgani les positions occupées par chaque éleve au
cours de l'enseignement ne peuvent étre considégedehors de leur relation avec la position
occupée par le reste de la classe. Sous le moth@ieicbgénéisation donc, ce sont des différences de
positionnements que gere le professeur. Ainsipksipilité qu’il aura de réguler telle ou telleer
produite par un éléve dépendra-t-elle nécessairedeehétat d’hétérogénéisation du reste du groupe,
et des conséquences que pourra revétir ce tempégdéation pour le reste du groupe : est-ce le
moment pour le professeur de faire attendre leggquour réguler une position marginale ? Ou bien
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'erreur de cet éléve apparait-elle comme symptmmatd’'un état d’hétérogénéisation significatif
pour I'ensemble de la classe ? Le modéle d’hétérEigation cheville I'avancée du temps didactique a
la nécessité de la gestion d’un groupe.

Mais ce groupe tel que le donne a voir le moddietdrogénéisation est toujours référé a la dimansio
strictement didactique de I'enseignement. En effetst bien la nature des situations dans lesaielle
sont placés les éléeves, dépendant fortement dé&detigation conceptuelle du savoir en jeu, qui
préside a I'établissement des différentes positiumes ces derniers occuperont au fur et & mesure de
'enseignement. Chaque hétérogénéisation donnerajwelque chose de I'état de connaissance des
éléves, de ce qui a été accompli dans I'avancéecdesaissances et de ce qu'il reste encore a
accomplir : comment le professeur pourrait-il sereli @ une régulation trop peu significative
relativement a l'enjeu didactique de sa lecon ? ’Hvérse, comment tel ou tel état
d’hétérogénéisation, relativement peu discrimindems le groupe classe (un petit nombre d’éléves
seulement sont "laissés sur le carreau”), apparaitrprofesseur comme ne pouvant pas ne pas étre
régulé tant les connaissances en jeu lui sembtant & fait fondamentales. Alors seulement, il
deviendra nécessaire de "perdre du temps".

Bref, le modéle d’hétérogénéisation parait de detme vue offrir une définition du contexte tenant
ensemble la question du groupe (souvent situéedttude la pédagogie) et celle du savoir (pour sa
part renvoyée au champ du didactique), tout ert l@s dimensions a la trame temporelle dans
laquelle elles sont prises, et qui reconfigure @aqcie nouvel instant « le possible et le 1égitimegui
s'offre au professeur. Ainsi se trouve pensé unecde épais permettant d’appréhender la logique de
'avancée du temps didactique, c'est-a-dire toatedhérence qui peut résider dans I'enchainement
d'un ensemble de décisions didactiques prises parofesseur dans le feu de I'action. Ce sont de
telles décisions qui permettront (ou non) la gerdeseonnaissances nouvelles pour les éléves, bref,
qui produiront le temps du savoir. Le temps didpi apparait bien comme le temps d'une
construction spécifique, le temps d’une production.

Conclusion

A quoi aura consisté la mise en ordre conceptéefeopos du temps didactique que nous venons de
réaliser ? Certainement pas a circonscrire desadagitimes et d’autres qui ne le seraient pas tan
champ de la recherche. Certainement pas non phsttée en concurrence d’'un point de vue absolu
plusieurs modélisations possibles du temps didaetidans le cadre méso et dans le cadre micro. Ce
gue nous avons tenté de réaliser ici, a traveférdiftes étapes, reléverait plutdét d’'une mise emdre

des liens nécessaires entre les usages possiblesndept de temps didactique et les modélisations
théoriques qui les soutiennent. Bien que plus né@en apparence, cette entreprise n’en conduit pas
moins a des positionnements théoriques et épist&iopies relativement tranchés, et qui sur plusieurs
aspects invitent sans aucun doute a la poursuita discussion, a des mises a I'épreuve empiriques,
etc.

Pour reprendre quelques-uns des points abordéscdareste, nous avons en premier lieu voulu faire
apparaitre comment les usages auxquels se livwenthercheurs pour poser et traiter de nouvelles
questions impulsent inévitablement une migratios dencepts vers de nouveaux domaines (en
I'occurrence ici, du niveau méso vers le niveaurmitidactique), et comment un tel phénoméne
appelle en conséquent un retour sur le théoriquauetes modélisations produites. C’est ainsi un
temps de ‘face-a-face’ entre usages et modelesgue avons souhaité rendre possible a travers ces
guelques pages. Il a été motivé par l'idée queéldaircissements théoriques et épistémologiques
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relatifs & la définition du temps didactique damsaddre micro de séquences d’enseignement possedent
de réels enjeux scientifiques pour I'étude des ph@mes d’enseignement.

Les deux modéles du temps micro-didactique présentdui des moments de I'étude ainsi que le
modele d’hétérogénéisation, témoignent selon nauseal intérét, en ouvrant a des intelligibilités
nouvelles, quoi que différentes, sur ces phénom@&iest pour cette raison que nous avons tenté d’en
examiner la portée respective. En I'état de noéfexion, le modéle des moments de I'étude
permettant des descriptions des praxéologies digest mises en ceuvre par le professeur est apparu
heuristique pour déceler ce qui n'a pas été réalisde professeur en terme de moment. Le modele
d’hétérogénéisation quant a lui nous semble perendd rendre compte, sur un mode plus ascendant,
de la maniére dont le temps didactique se congpavitla pratique, au croisement de dimensions
anthropologiques et didactiques. Pour différents gaient ces deux modéles ainsi que les usages
auxquels ils conduisent, I'un des buts de cet larSerait atteint si nous avions montré que I'un et
l'autre offrent des moyens spécifiques de pensetetaporalité de I'enseignement dans le cadre
resserré d’'une séquence d'enseignement, c'eseadirs un lieu ou se logent des phénomeénes tout
aussi essentiels qu’inexorablement labiles.
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Texte 7

Chopin M-P. (2011). — Le temps de I'enseignement.’dvancée du savoir et la gestion des hétérogénéités
dans la classe. Presses Universitaires de Rennasl. ¢Paideia" [chapitre 1].

Chapitre 1

L’enseignement : une course contre la montre ?

« L'espace semble étre, ou plus apprivoisé, ouipaffensif que le temps:
on rencontre partout des gens qui ont des momtées rarement des gens
qui ont des boussoles. »

George Peredspeces d'espaced00

Ce premier chapitre permettra d’approfondir plusietiéments posés en introduction. lls concernent
le fait que I'horloge scande la durée réservéerskignement. Quelle que soit I'échelle d’analyse (
totalité d'un cursus scolaire, une année, un trireegne journée...), une part importante du trashail
professeur serait de se conformer a ce temps I8gahuels aspects cette "mise en régle" s’effestue
elle ? Comment exerce-t-elle une pression sunvVia&tdu professeur ?

« Time is money » : le prix du temps pour le profeseur

La forme scolaire a émergé de concert avec le sbune maitrise du temps. Le fonctionnement des
premiéres universités européennes au Moyen-agéerélarement ce phénomeéne. A propos de celle
de Bologne, par exemple, I'historien Rashdall ()93&conte que le professeur était tenu de se
soumettre a l'autorité du temps légal représentdgsacloches de la cathédrale Saint-Pierre, nion lo
de I'Université. Il devait débuter sa lecon quaesldloches se mettaient & sonner. S'il ne le fgisai,

il encourrait une amende de vingt sous. De la mémgen, a la fin de sa lecon, il ne devait pas
poursuivre la lecture plus d’'une minute apres queldche commence a sonner tierce. Un stratageme
fut mis en place pour assurer le respect de cegile r les éléves qui n'auraient pas quitté leesad
lecture des les premiers retentissements de laelseraient sanctionnés d’'une pénalité de dix sous.
Méthode fort astucieuse, mais pas suffisante ersmmbla-t-il, a tout le moins pour s'assurer que le
professeur avance convenablement dans la découtegavoir a I'intérieur de la durée qui lui était
allouée pour cela. Une autre solution fut doncwéeua I'Université de Bologne :

« Les textes du savoir étaient divisés en portimomaméegpuncta; et le docteur était tenu d'avoir
atteint chaque@unctuma une date fixée. Au commencement de I'année atgdé, il devait déposer
une somme de dix livres de Bologne aupres d'un liendle préleveur était connu sous le nom de
Depositariu, qui promettait de les rendre a la demande desues : pour chacun des jours ou le

! Cité par Shulman (1986).
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docteur avait pris du retard, une certaine somraé déduite de cette caution sous ordre de ces
officiels. » (Rashdallid., p. 196-197, traduction libre).

Les expressions consacrées se verifient raremestldar simple littéralité. Il semble pourtant dee
temps fut un jour véritablement de I'argent pousrpeofesseurs et les éléves des premiéres unagersit

Bien sdr, les choses ont évolué. Aujourd’hui, lanae® financiére ne joue plus le réle de garant du
respect du temps dans I'enseignement. D’ailleessgléves n'ont pas besoin d’'une taxe pour signifie
a leurs professeurs que la fin de I'heure est mramme en témoigne le jeu subtil des fermetures
éclair de leurs trousses. Quant aux enseignante fst de constater qu’ils n'ont plus a franceg |
punctadu curriculum sous I'ceil tatillon d'uDepositarius défalquant chaque retard pris sur le
programme officiel. Bref, I'étau pécuniaire semisi€tre desserré sur la pratique du professeur.
Pouvons-nous pour autant prétendre que le tempence plus de pression sur I'enseignement ? Rien
n’est moins sar.

En effet, le temps Iégal apparait toujours comme n@ssource avec laquelle les professeurs tentent
guotidiennement de "s'arranger" pour réaliser lprojet didactique. D'un certain point de vue, la
pression exercée par I'horloge a méme considéranemugmenté depuis I'époque médiévale ou
prévalait I'exercice de la lecture. Ceci s’expliqpar le fait que la valeur du temps pour
I'enseignement s’estime désormais a I'aune d'unssimin beaucoup plus large dévolue a I'Ecole,
dépassant le strict cadre d’une diffusion des osywoer gagner une sphere éthique : la lutte céedre
inégalités scolaires.

Prés de 40 ans aprés que 'INED (1970) et les gsedquétes sociologiques I'aient mise &'jdar
thématique des inégalités scolaires est en effarertrés actuelle dans le systeme éducatif frangai
L'ajustement des positions scolaires des élevesid positions sociales continue d’étre attestépar
nombreux travauxet un dictionnaire lui est méme aujourd’hui spiécignt consacré (Barreau J.-M.,
2007). Mais les modes d’explication de la genesduemaintien de ces inégalités ont sensiblement
changé au cours des décennies. Aujourd’hui, a dég déterminations structurelles ou liées aux
processus de mixité sociale (Duru-Bellat, Mons, laue, 2004 ; Piquée, 2005), les pratiques
d’enseignement sont aussi présentées comme desurgdmportants de I'ajustement entre niveau
scolaire et niveau social. Dés lors, la communadigcative est directement interpellée sur la marge
de manceuvre dont elle dispose pour agir.

Sa mission principale peut étre déclinée en quslgoeopositions : « prendre en compte les
différences », « gérer 'hétérogénéité », « s’aglagtix besoins »... un ensemble d'impératifs quits’es
pour la premiére fois traduit en France de maregpicite dans la loi d’orientation Jospin de 1989.
partir de cette date, I'enfant fut placé « au aewnln systeme éducatif » et la pédagogie invitée a s
tourner vers ce centre. « L'indifférence aux diféces », dénoncée par Bourdieu et Passeron dans les
années 70, n'eut plus droit de cité ; a la plaaquit une sorte d’obnubilation inverse consistatetér
compte des spécificités de chacun pour réalisenséignement Ainsi, les dispositifs de

! Bourdieu et Passeron (1970, 1985), Boudon (1979)...
2 Voir par exemple : Duru-Bellat (2002, 2003), Jag@@04), Terrail (2002, 2005), Vallet et Selz (2p07

% Notons que certaines aspirations politiques résemisant & replacer « le maitre au centre du regsté ou
encore a inscrire « les automatismes au fondemesitcdnnaissances », esquissent, de ce point deesue,
prémisses d'un changement. Si le puérocentrismeede quinze derniéres années peut légitimement étre
dénoncé, il est toutefois a craindre que ces déatimes se nourrissent moins des résultats scigngs
concernant les conséquences didactiques et pédagsgiqu’il génére, que d'un discours nostalgique et
rétrograde accusant I'Ecole, sous la seule autafitéla rhétorique, de ne fabriquer aujourd'hui gles

« crétins », pour reprendre ici un élément duerigte de Brighelli (2005).
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différenciation censés permettre de faire facehat€rogénéité sont devenus des thémes privilégiés
dans les ouvrages issus de la rechérotas aussi plus largement dans la communauté teicEn
témoigne par exemple le débat national sur I'avéaifécole mené en 2003 (Thélot, 2004). Sur les 22
sujets proposés par la Commission organisatricdéthat, la question de I'adaptation de I'école a la
diversité des éléves (sujet n°6) a été débattus glaus de 20 % des cas, apparaissant en troisieme
position du point de vue de la fréquence des sajetsdés. La prise en compte des éléves dits « en
grande difficulté » (sujet n°13) apparait en qéate position. Le sujet n°8 est le plus fréquemment
traité (dans plus de 45 % des cas) : « Commentvarott faire travailler efficacement les éléves ? »
L'analyse qualitative des discussions sur ce sujentre, encore une fois, que le theme de
« l'individualisation des parcours » et de la «edsification des démarches » occupe une place
centrale.

C’est dans un tel contexte qu’apparait aujourdiauguestion du temps de I'enseignement. Voyons
maintenant quels domaines ont contribué a son @neeget nourrissent les débats qu’elle suscite.

Rythmes scolaires, rythmes d’apprentissage : lesrgs multipliés

Tout d’abord, une idée semblerait s'imposer aujtwrid: les écoliers n'apprendraient pas tous au
méme rythme. Tout se passe comme s'il existait'disposition” de ces derniers par rapport au temps
qui leur serait nécessaire pour apprendre. Il a'@as toujours été ainsi.

Dans un article trés dense sur les rythmes scslare France, Gerbod (1999) montre que la
construction du systéme d’enseignement francaigpduticulierement marquée par la subordination
totale des éléves au temps scolaire. Ce n'estrgaedrdivement, précise-t-il, a partir des anri&&g),
que lidée d'un «temps au service des éléves DY1P. 470) apparait, sous linfluence de la
médecine et de la chronobiologie. La question dmenage intellectuel a I'école avait en fait émergé
des la fin duxix® siécle par l'intermédiaire du corps médical, eturgi sporadiqguement au cours du
xX°®. Gerbod rapporte un extrait de Revue des deux mondds décembre 1929 typique de ces
préoccupations temporelles :

« [D]ans ce probléme grave qui concerne l'avenitadece francaise et celui de la nation, 'Acadgde
médecine, dés 1927-1928, a pris officiellement tpmwsi en dénoncant I'erreur qui consiste a vouloir
établir une proportionnalité entre I'acquisition slavoir et les heures de classe ; de plus, I'ernfant sa
croissance a besoin de mouvement, d’air et delsetde régime scolaire auquel il est encore sgust
entiérement contraire & ces nécessités vitafes. »

Avec le mouvement de massification du systeme dignement a partir des années 1950, la question
de l'assouplissement du temps scolaire regagnerdairnt, toujours par le vecteur du corps médical.
Emerge alors, sous I'impulsion du biologiste Rergbée champ disciplinaire de la chronobiologie.
Cette approche met en lumiére le role des rythn@ediques sur I'attention et les performances
scolaires des éleves. Les années 60 sont ainsiuéesgpar un ensemble de considérations sur la
fatigue des écoliers causée par les horaires alsxipseastreint I'Ecole (Bataillon, Berge, 1967)eE
aboutissent, au cours de la vingtaine d’annéesastés, a un grand nombre de réformes des horaires
scolaired ainsi qu'a I'apparition d’un autre domaine d’'étude chronopsychologie (Fraisse1980 ;
Testu, 1988).

1 voir par exemple : Dutercq et Derouet (2004), auineet Manil (2006), Meirieu (2004), Perrenoudo..

2 Déclarations de la commission ministérielle susiemenage scolaire instituée par I'arrétée dwet 1929,

citées par Gerbod (1999, p. 468).

3 C’est dans cet intervalle en effet que la lai@satles congés scolaires a permis d’autonomiseallendrier
scolaire des fétes religieuses de facon a répatelfacon plus pertinente aux besoins de I'enfard @ux des
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Cette discipline propose de « déterminer des praofié fluctuations journaliéres (surtout) de
performance et d’étudier I'influence sur la rythitégpsychologique des facteurs liés a la situation,

la tache ainsi qu’aux individus » (Fotinos, Test@96, p. 47). Les études menées établissent ainsi
I'existence de périodes critiques chez I'étre humaai cours d’une journée sur le plan de sa vigdanc
ou de ses performances intellectuelles. Les imjhica concernant I'éducation sont évidentes. Elles
ne manqueront pas d’occuper le discours scolaiggtgant I'attention sur la nécessité de considiére
maniere dont les éléves a la fois investissentilgissent le temps scolaire (Blomart, Delvigne, 1994
Poussin, Megevand, 1990). A partir des années &0,ndmbreuses circulaires relatives a
I'aménagement du temps scolaire apparaissente delCalmat-Chevénement, en 1984, sur les projets
d'aménagement du temps scolaire (ATS), 'aménagemdes rythmes extra-scolaires en 1987, la
circulaire d’ao(t 1998 sur 'aménagement des rythdevie de I'enfant (ARVE), la circulaire de mai
1990 instaurant des contrats d’aménagement du tdmpenfant (CATE), et bien s{r, I'instauration
dés 1991 (sous l'autorité du Ministre Jospin) getiéxpérimental, de la fameuse semaine de quatre
jours, faisant encore largement I'actualité aujdwit.

La problématique des rythmes scolaires se noundi adu débat sur les variations de l'attention des
éléves. Mais elle emprunte encore a un autre dan{&iés investi pas la psychologie) a propos de ce
gue I'on nomme « les temps d’apprentissage degglev

Parmi les travaux les plus influents de ce chamiposarent ceux du psychologue américain Cétroll

Le modéle d'apprentissage de Carroll, établi dassahnées 60, se base sur le postulat selon lequel
« un apprenant réussira I'apprentissage d’'une tdohaée dans la mesure ou il y passe la quantité de
temps dont ik besoinpour apprendre cette tache » (Carroll, 1963, p, #aduction libre). Le modéle

de Carroll peut ainsi étre traduit par « une foemekprimant le degré d’apprentissage pour un
individu i et une tache, sous la forme d'une fonction du rapport de lantgté de temps que
I'apprenant consacre réellement a la tache swidatiié totale dont il a besoinid( p. 730) :

Figure 6 — Formulation du modéle de Carroll sous fane d'équation (Carroll, 1963, p. 730)

Degré d'apprentissage : Temps passe [a I'apprentissage]

Temps nécessaire [a I'apprentissage]

Finalement, déclare Carroll, «le degré d'appreatie, toutes choses égales par ailleurs, est une
simple fonction de la quantité de temps durant dfqul’éléve s’engage activement dans
'apprentissage »il§id., p. 732). Cette thése sur le temps d’apprentissageite un fort engouement :
certains sont séduits par son formalisme algoriguni censé permettre de calibrer le temps a
consacrer a chacun pour réussir I'enseignementh@ipcl989) ; d’autres y trouvent simplement la

instances touristiques et hételieres). En outraeel®72 et 1979, les horaires hebdomadaires seslant été
imposés par des arrétés successifs : I'heure des atans le primaire a ainsi été ramenée a 55 nsnette
l'alternance entre matieres fondamentales et dise d’éveil s’est imposée. L'année 1978-1979 gaaelle a

vu la durée scolaire hebdomadaire passer de 30he@es pour le primaire, et a 24 heures (plus deuxes

d’activité physique ou sportive) pour le seconddieu de temps apres, le rapport Lévy préconisdiédement

des heures de travail en dehors de I'école, lactémude la durée des cours d'un quart d’heuregocore

l'allongement de la durée de I'année scolaire.

! Le décret de 15 mai 2008 relatif & I'organisatibau fonctionnement des écoles maternelles eteglgines a
en effet trés fortement relancé le débat en Francta question de la durée hebdomadaire des eesaants.

2 0On ne reviendra pas ici sur la maniére dont legaux de Piaget dans le domaine de la psycholagie d
développement ont également pu avoir des répemsssur la maniére de penser la temporalité de
'enseignement, notamment a travers la mise ereé@eig de plusieurs stades de développement ddligatece
chez I'enfant (Piaget, 1969).
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Iégitimation de l'existence d'un temps d'apprerdips "réifie", point de départ de méthodes
pédagogiques qui entendent permettre a chaque @&werendre selon son propre rytime

En résumé, de nombreux travaux semblent soutejpurlhui la thése selon laquelle la prise en

compte des rythmes aussi bien attentionnels quaitdisgs’imposerait comme une voie pour la

réussite de tous les éleves (Montagner, 1996). roéegseur aurait donc affaire avec des temps
multipliés au cours de son enseignement : sa cldasancerait pas d’'un seul homme ; & lui de gérer
cette « polychronie » et de trouver pour ce fagerhoyens les plus astucieux.

Temps et pédagogie

L'injonction faite aux professeurs de s'adapter aythmes différenciés de leurs éleves a des
conséquences pédagogiques évidentes. Comme naussve le voir, sont plébiscités depuis plus de
20 ans tous les dispositifs novateurs censés peent tenir compte de I'hétérogénéité des classes.
Ces dispositifs partagent généralement une autmactésistique : ils sont particulierement
chronophages.

Certains pédagogues, tels que Meirieu (1996), ardnainsi qu'un allongement du temps de

'enseignement serait une condition nécessaire achangement efficace de la pédagogie ; ce
changement favoriserait I'adoption, par les prafass, de nouvelles formes d’enseignement proches
de l'éducation dite « active », basée sur I'expéritation. L'allongement du temps serait une

condition nécessaire a un enseignement non mdgtita ce qu’en dit Meirieu :

« [S]i nous proposons d'allonger systématiquententmodules d’enseignement, ce n'est pas pour que
I'on puisse faire des cours magistraux plus lomisst parce que nous supposons que cet allongement
nous contraindra a modifier en profondeur nos gua$s d'enseignement et nous entrainera

progressivement donagistralversl’expérimental » (1996, p. 12).

Dans la méme veine, Husti pense qu'il est possibteaméliorer I'efficacité de I'enseignement par
une utilisation plus adéquate du temps » (19943p.Selon l'auteure, la "rigidité" de I'heure daucs
nuirait en effet a toute tentative d’évolution dnkeignement. Un démantélement de la structuration
temporelle scolaire (particuliérement dans le sdawe) serait une condition a la mise en ceuvre de
nouvelles formes pédagogiques telles que le tradailgroupe, la pédagogie différencidsc,
favorisant la réussite du plus grand nombre. laisefonc nécessaire, pour Husti, de proposer une
alternative a ce qu’elle n’hésite pas a appelex taylorisme intellectuel » (2001, p. 120) ; le psm
scolaire devrait étre pensé de telle sorte a féme a I'évolution des nouvelles pratiques
pédagogiques :

« |l apparait clairement que I'application d’'unedpgogie différenciée et la mise en ceuvre d'un trava

autonome des éleves invitent a reconsidérer laegiimn de I'utilisation du temps dans I'apprentgsa

la relation entre durée et méthode, c'est-a-diferlation pédagogique du facteur " temps". » (1982).

En bref, la structuration du temps légal influerit la possibilité d’'une différenciation pédagagiq
nécessaire a la prise en compte de I'hétérogédéréclasses. Des lors, un accroissement ou une

! Cest le cas, par exemple, de la Pédagogie deristaid Effet Vicariant (PMEV), qui allie pédagogie
malitrise et apprentissage vicariant (référé augeth@e Reuchlin, 1999). Pour les tenants de la PM&sble
doit étre en mesure de prendre en compte les @iiff@s de rythme entre éleves. Si la pédagogie @eisma
permettrait en partie de répondre a cet objedtd, devrait selon eux étre associée au renforcemhentle de
I'éléve du point de vue de sa capacité a repérerdamines et a prendre l'initiative de les palfpar divers
moyens. La PMEV vise ainsi 'autogestion des ddféres de rythmes d’apprentissages entre élévesteridl
aujourd’hui a étre considérée comme une réponsaitaee aux difficultés rencontrées face a I'hétéramté des
classes.
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réorganisation de ce temps sont présentés commievdess puissants pour combattre les inégalités
scolaires. L'allocation de temps Iégal est clairetr@ssociée a une mission sociale.

Ce lien entre temps, pédagogie et projet sociatrpas nouveau. On en trouve de trés nombreuses
illustrations dans I'histoire de I'éducation. Paten choisir qu’un, on pourra se rappeler que Joes

au xvi®siecle, I'éducation humaniste basée sur [I'appabdipn méthodique d'un savoir
encyclopédique s’'opposa a la pédagogie scolastigsi@coles médiévales dominée paﬁﬂ;@utatic},

la question de l'organisation du temps scolairet &a coeur du changement pédagogique. Ceci
apparait clairement dans I'une des plus céléebotisris pédagogiques de I'époque GQargantuade
Rabelais. Le projet pédagogique rabelaisien étaitd sur la nécessité de sortir Gargantua de la
torpeur dans laquelle l'avaient plongé ses prédédemitres. Pour cela, Ponocrates, son nouveau
précepteur, imagina un train d’'étude bien partgulCelui-ci devait permettre que le jeune éleve «
perdoit heure quelconque du jour » et que « toattemps consommoit en lettres et honeste sgavoir »
(Rabelais, 1993, p. 117). Dans le projet éducaiRabelais, et plus généralement dans celui de la
Renaissance, le temps était donc un levier cethitrahangement pédagogique : a la licence temporelle
des universités médiévales, accusée de diluemisépedans des disputes sophistiques, on répondit un
temps contraignant censé doter chaque éléve d'witrise des langues et des grandes ceuvres,
condition jugée nécessaire a I'exercice de satéber

D’autres exemples pourraient bien sdr étre troyp@s montrer que toute structuration du temps
scolaire est chevillée a des valeurs éducativecphbiéres (et des méthodes spécifiques). Cet aspec
est 'une des dimensions importantes de la questiotemps dans I'enseignement. Il est néanmoins
associé a un dernier élément que nous aborderamsclove cette partie. Nous parlerons dans ce qui
suit du temps de travail des professeurs.

L’horloge : un instrument de rationalisation du travail des professeurs ?

Ce dernier point pourra sembler marginal relativema ce qui précede. Il ne concerne pas
directement I'activité de I'enseignant au coeuraelasse mais plutét sa visibilité sociale, aujtwid
largement associée a la question de son tempsadkltrPourquoi traiter de cet aspect ? Parce que
nous avons de bonnes raisons de penser que lertrap@oles professeurs sont amenés a entretenir
avec leur temps de travail dans sa dimension soeilaméme statutaire n’est pas sans lien avec la
maniere dont le temps de I'enseignement pourrapgaitiqué dans le cceur de la classe, d’'un point de
vue pédagogique et didactidue

La question du temps de travail des professeulgw®aujourd’hui d’assez vifs débats. Au niveau des
décideurs politiques, du cbdté de I'opinion publigoe des professeurs eux-mémes, le temps semble
s’'imposer comme un enjeu de Iégitimation. « Momi@-combien tu travailles, je te dirai qui tu es ».

! Avec I'expositio et la technique dequaestionesla disputatio est le troisiéme exercice caractéristique de
'enseignement scolastique des universités médiévall repose essentiellement sur la technique de
largumentation permettant aux maitres et aux éntdide mener entre eux de véritables joutes \etmlr
n’'importe quel sujet. « Rien n'est parfaitementawrait dit Robert de Sorbon, qui n’ait été tritacdis la dent de

la dispute » (Léon, 1967, p. 26). Ce principe ddmsement sera vertement critiqué pour le fait@edaire les
éléves a un usage abusif de la rhétorique pernattamporter la conviction sans avoir besoin detraegtn
oeuvre un réel raisonnement.

2 C'est dailleurs ce que montre Martin de Montad®(6), & propos des professeurs de I'enseignement
secondaire en France.
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Surgissent alors de-ci de-la des plaidoiries siaeg de la fonction professorglenais aussi de
complexes tableaux de conversion censeés attribizepi@paration d’'une lecon ou a la correction d'un
devoir une valeur horaire donnée. Bref, la socs&éble connaitre un réel engouement pour les
comptes temporels, fussent-ils d’apothicaires, @@s du corps professoral. Un phénomene que
Waaub interpréte de la maniére suivante :

« [P]lus un métier bénéficie de la reconnaissancéke, moins il est contrélé via le temps de tilava

et plus le contrble s'effectue a posteriori viagaalité du résultat de ce travail. Moins un métier
bénéficie de reconnaissance sociale, moins il éud accordé de crédit quant a I'organisation du
temps, plus on mesurera et paiera son travail reetifm du seul facteur temps et moins il sera évalu
par la qualité de la production. La mesure du ffaraunités de temps contrélables est un indicateu
de la considération sociale dont jouit le travailleLe fait que le temps de travail soit davantage
mesuré, compté et contrélé indique une baisse bwisation sociale du métier et inversement. »
(2006, p. 95).

Si l'accroissement du contréle du temps de trades professeurs va de pair, comme I'avance Waaub,
avec une perte de considération sociale pour qesa® métier, un débat gagnerait aussi a s’ouvrir a
propos des enjeux directement pédagogiques liésnauvement de rationalisation du temps
professoral. Ce sont eux qui nous intéressent emipr lieu dans cet ouvrage. Que vise ainsi le
contrdle comptable du temps de travail des protesse

Une premiére hypothése serait qu'il permettraicd'aitre la qualité de I'enseignement. En effet, le
temps que les agents passent a accomplir les tachedesquelles ils sont mandatés pourrait étre
considéré comme un indicateur de leur performanceas taches (nous verrons dans le chapitre 2
gue cette idée a nourri un grand nombre de trawauxle temps de lI'enseignement). En outre,
contrairement a ce qu’affirmerait Waaub, le tempstrvail des professeurs ne serait pas le seul
indicateur pris en compte pour mesurer la quabtédr « production ». D'autres types d’examers, tel
gue celui opéré aujourd’hui par les évaluationsddadisées au niveau national et international,
rempliraient cette fonction. Sous cette hypothdsemétier d’enseignant serait bien évalia la
gualité du travail réalisé, elle-méme mesurée @nkades acquisitions des éleves. Temps de travail
professoral et qualité des enseignements seraiect abnsidérés conjointement. Mais pour envisager
la question sous tous ces aspects, une autre gaotioit étre considérée. Plus politique au premier
abord, ses conséquences sont importantes d'ungminie pédagogique.

Le rapprochement signalé ci-dessus entre contréldethps de travail professoral et essor des
évaluations standardisées peut aussi étre lu doute autre maniere que nous venons de le faire.
Dans une perspective plus pessimiste, on pourraieféet le voir comme l'un des instruments
particulierement efficace aujourd’hui pour opérereudouble mise sous tutelle du travail des
professeurs : I'une temporelle (déja dénoncée paalh) ; 'autre spatiale (qu'il resterait a étudier
maniére spécifique). En guise d’esquisse, disonepample que l'usage intensifié des évaluations
standardisées pour rendre compte des acquisitieasétbves pourrait étre vu comme une sorte
d’'incursion a distance dans I'espace de I'enseigmgnmNe dit-on pas de ces évaluations qu'elles

! Celle de Laurent Tarillon, enseignant en Sciereesnomiques et Sociales & Grenoble, fait partieplies
visitées sur la toile. Dans un article paru eni@&v2007 danfkevue républicaindl analyse minutieusement le
décret de 1950 fixant le temps de travail des geEars pour rappeler par exemple que leurs 18 hdaertravail
hebdomadaire devant les éléves équivalent a 4®felar travail réel (la moyenne nationale était@s01de 42
heures pour les salariés), que les enseignantdesostuls a ne pas avoir bénéficié de I'ajout €’tmisieme
puis d’'une quatriéme semaine de congés payés éhp8s en 1969, ni de la réduction du temps deatrawx
39 h en 1982 puis aux 35 h en 2000, ou encoreaquirairement aux idées regues, les professeussmtepas
payés pendant leur vacances scolaires (ou pluttegiégislateur a pallié 'avantage de leurs vaearpar le jeu
de la redistribution de leur temps de travail etede salaire annuels).
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visent a établir des états des lieux des connaissaies éleves ? N’en découle-t-il pas des clasdgeme
géographiquesnultiples (entre systemes d’enseignement europaderes la publication des rapports
PISA, entre secteurs de la carte scolaire aprés deuBaccalauréat) ? Au-dela de ces indices
sémantiques (dont la consistance pourrait biergsérdiscutée), tout se passe comme les évaluations
standardisées donnaient enfin & contempler desespaolaires longtemps protégés des regards,
offrant a I'opinion publique la satisfaction d’'urfeonquéte de territoire” et conséquemment la

promesse inouie de son contrdle.

Pourtant, il est permis de douter qu’une telle dace accroisse réellement la qualité de
I'enseignement. Nous en venons ici aux conséquatidastiques et pédagogiques. Parmi les analyses
disponibles sur ce point, celle de Brousseau (20@vance par exemple que I'évaluation est
aujourd’hui utilisée et vécue comme un instrumantddrcissement des rapports éducatifs et que les
conceptions sur lesquelles elle est fondée sodémaates. Loin de rejeter la nécessité évaluative p
'enseignement, il montre que la maniére dont el actuellement pratiquée débouche sur
d’'importants effets négatifs : une centration sutelxte du savoir au détriment des connaissanges qu
lui sont associées et dont le réle est fondamegtal 'apprentissade une interprétation desreurs
ou des incertitudes des éléeves comme éldsecsplutdt que comme des nécessités du processus
d’apprentissage. Les conséquences sont nombreogetegemps de I'enseignement : chaque constat
d’échecpourra en effet conduire le professeur a multipks reformulations au risque d’enliser la
progression du temps didactique ; ou bien le psgfiéis pourra étre tenté d'éviter au maximum
I'apparition de ce®checsdans le but de satisfaire a la contrainte du teldgal en privilégiant des
tdches de bas niveau taxonomique peu propices acdessitions denses pour les éleves. La position
défendue par le didacticien est claire : « sousvexiude démocratie, I'évaluation naive s'impose
actuellement jusqu’au cceur de l'activité didactigoeis des formes naivement "modernisées"” qui la
pervertissent radicalement. » (Brousseau, 200). p.

L'évaluation et le temps sont donc étroitement méléns 'acte didactique. L'usage des mesures du
temps dans I'enseignement requiert de ce faitua gftande prudence. Il invite selon nous a considéer
ce que Virilio (2009) appelle notre « pulsion scp@ » a propos de I'enseignement, traduisant notre
désir d'un « tout mégaloscopique » : pouvoir tanit @ chaque instant de ce que fait le professgilir (
travaille et quels sont les "résultats"). Pour kélgsophe, cette perspective du temps réela un
pendant négatif notoire ; elle marque la relatiovitable entre le regne de linstant et la
désagrégation de I'espace :

« Contemplation ou addiction ? Cet effet de chamipeeune perception directke visuetin situ et une

autre, a distance et instantanée [...], va totalernenteverser les conditions de visibilités de &&nce

de chacun, ainsi que la plus ou moins grande t@liée I'étre-13, ici et maintenant, de sa situati sein
du groupe humain comme au sein du monde ambiasg déroulent ses activités. » (Virilio, 2009, p).78

Nous avons de bonnes raisons de penser que ldititgiale I'étre-la » des professeurs et de leurs
éléves dans la situation d’enseignement est efflaoent menacée par une appréhension trop rigide de

! Nous rapportons ici des extraits d’'un document pohlié, issu d’un symposium "Didactique et polit
organisé en mai 2007, a I'Université Victor SegaBordeaux 2 (équipe DAESL du laboratoire LACES), en
association avec des chercheurs de 'UQAM au Québetérét de I'analyse produite par Brousseau sou
conduit a référer a ce texte, disponible aupreBAESL (daest@u-bordeaux2.fr).

2 Les approches didactiques opérent en effet unenatisn entre « connaissances » et « savoirs »s dan
I'enseignement (Rouchier, 1996). Les premiéresaim aux moyens dont disposent un sujet pour pecade
décision dans une situation donnée (ces moyenspetonctionner a I'état implicite). Les secondss savoirs,
permettent l'identification des connaissances sdlst des objectivations de ces derniéres et pedeésnors étre
manipulés en tant qu’objets (raison pour laquédlesdnt facilement identifiés dans les évaluatioNganmoins,
les connaissances sont nécessaires a la mise ea deg\savoirs.
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la question du temps de I'enseignement (et conantisiement de son espace), ne serait-ce que parce
gu’elle pourrait faire oublier que certaines coiotis doivent étre respectées pour permettre aux
professeurs et aux éleves d'étre auteurs d’un tesppsifique et exigé par la société : celui de la
construction de connaissances nouvelles. Il deyikst que jamais important de comprendre la nature
de ce temps.

C’est a présent du c6té de la recherche que I'dow@era pour examiner quels sont les instruments
disponibles pour mener une étude du temps de igmsment. Ces recherches permettent-elles
d’éclairer la manieére dont les professeurs s’y pean pour faire face a la pression temporelle ? Le
chapitre suivant montrera que la réponse est mitilpn que le temps n’ait pas constitué un objet
d'étude privilégié dans la recherche en éducatlman(au contraire), mais plutét que ses modes
d’appréhension restent, d’'un point de vue hist@igtithématique, largement associés a une étude de
sa rentabilité : comment le temps légal, entendmmnce donnée d'entrée dans le systeme
d’enseignement, influence-t-il les performances dives ? Telle est la question principalement
traitée dans les recherches éducatives portatd suestion du temps.
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Texte 8

Chopin M.P. (2012). — « Reprendre la legon, renoude temps didactique: spiralité du temps du savoiet
ajustement contractuel de début de séance en physi seconde »Education et Didactiquevol. 6, n°3, p.
21-40.

Reprendre la lecon, renouer le temps didactique

Spiralité du temps du savoir et ajustement conigdete début de séance en physique seconde

Marie-Pierre Chopin
Laboratoire LACES (EA-4140)
Université de Bordeaux

Marie-pierre.chopin@u-bordeaux?2.fr

Comme toute activité sociale, I'enseignement passete temporalité qui lui est propre : le temps
didactique. Ce temps est bien connu des enseiggant®xpérimentent quotidiennement dans leur
classe. Savoir activer tel ou tel ressort pédagmgjgpur faire avancer la legcon, pressentir le dange
d'un aparté trop long auprés d'un éleve, ou bierpisagu’il faudra ici « perdre du temps pour en
gagner » selon la célébre formule de Rousseaautant d'illustrations d’'un ensemble de savoiis m
en ceuvre par les professeurs et réglant, souveitérteent, 'avancée de la lecon. Car le temps
didactique est aussi un temps "silencieux". Nomcéble au temps physique de I'horloge, il n'es$ pa
non plus comme lui marqué par le cadencement grgudis secondes qui permettrait & I'observateur
non averti d’'en saisir la manifestation. Non, lenps didactique est un temps moins "visible",
difficilement perceptible autrement que par sestsff I'évolution des connaissances des éléves.

C’est bien a ce caractere silencieux et surtout adicessité de son dépassement que nous nous
intéresserons dans cette étude. Dans la lignédrelatravaux déja menés sur la questiorous
proposerons ici de contourner I"inaudibilité" apgate du temps de I'enseignement pour montrer
I'importance d’en saisir d'un peu plus prés lesdogs fondamentales.

Deux apports principaux seront convoqués : le neodi I'hétérogénéisation didactique (Sarrazy,
2002, 2008 ; Chopin, 2007, 2008a) et les travaudasmeémoire didactique, plus anciens (Centeno,
1995 ; Brousseau & Centeno, 1991), toujours poviss@i ce jour (Matheron 2009 ; Bouillon 2010).
Ce cadrage outillera notre incursion au coeur darpus de données singulier : une lecon de physique

1 Voila par exemple ce qu'écrivait le philosophe slafEmile ou de I'éducation« Oserai-je exposer ici la plus
grande, la plus importante, la plus utile des ®gle I'éducation ? Ce n’est pas de gagner du temais, d’en
perdre. » (Rousseau, 1966, p. 112).

2.0n en trouvera une synthése critique dans Ch@ginQ).
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en classe de seconde d'un lycée de la région lysein€ette derniére — c’est ce que nous montrerons
— se révelera particulierement intéressante ent @ifeir mettre en lumiere une caractéristique

fondamentale du temps didactique, rarement priseognpte dans les discours sur le temps en
éducation : sa "spiralité". A travers ce conceptont nous présenterons les particularités dans une
premiére partie — nous proposerons de donner areowhe sous quelles nécessités et a quel(s)
risque(s) les professeurs sont inexorablement étndu s’engager, a chaque instant de leur

enseignement, dans la gestion d’'un équilibre sebtdouvent précaire entre passe, présent, et futur
didactique. Les implications théoriques et praxgiojoes d'un tel phénoméne seront mises en

discussion.

Enfin, la présentation de cette étude sera marqaFeune position particulierement réflexive
relativement au dispositif de recherche engagé pmdauire les résultats. Comme I'annonce en effet
le cadrage général de cette série d’analyses, daifgité de ce dispositif (basé sur ['utilisation
partagée d’'une unité vidéo produite par d’autresatieurs dans le cadre de ViSA) n’aura pas été sans
effets sur la maniere dont I'étude a pu étre meNéeas en déclinerons quelgues-unes des raisons tout
au long de ce texte.

1. Cadrage théorique : hétérogénéisation, mémoire spiralité du temps

1.1 Temps et hétérogénéisation didactique

Le modéle de I'hétérogénéisation didactique — atepdésormais de « modele d’hétérogénéisation »
— concerne les phénomeénes de diffusion des sasitiiss a un niveainfra par rapport a celui de
I'enchainement de plusieurs objets du curriculuhs’intéresse en effet a ce qui se réalise dans
l'espace méme d'un chapitre du programme, au seque&l un ensemble de notions et concepts
entrent en résonnance pour s'inscrire dans une® whdactique donnée. Par quels moyens, dans
'espace balisé par l'introduction successive dexdebjets de savoir, le professeur organise-t-il
'avancée du temps didactique ? C’est a cette muregtie s’attéle le modéle d’hétérogénéisation.

La réponse proposée s'appuie sur une idée-fomgte tavancée de connaissances pour un ensemble
d’éléves donné nécessite en premier lieu une lg&ééisation de leurs positions au sein de I'espace
didactique. Le terme d’hétérogénéisation est ipitah Il souligne que les positions des élevessdan

jeu didactique sont moins considérées comme I'éideurs caractéristiques personnelles (sociales o
cognitives), que comme l'effet de leur rencontreades situations spécifiques introduites par le
professeur. Une telle approche rappelle ainsi laiéna dont les anthropologues McDermott et
Varenne étudiaient les processus d’institution igliens permettant le fonctionnement de nos sociétés

Voila ce gu'ils écrivaient dans leur célebre aetjet Culture as disability » :

« Les cultures offrent une abondance de positius les étres humains doivent occuper. Chaque
position exige que son occupant posséde, et soisid@é comme possédant, des caractéristiques
particuliéres qui symbolisent, et méme légitimémtéalité de leur position pour les autres. Lassgsont
seulement accidentellement nés différents ou thédagonnés par la culture pour I'étre. Il est plus
important de comprendre comment ils sont affectéssapositions pour étre traités difféeremment »c (M
Dermott & Varenne, 1995, traduit de 'américain.far Peret et P. Clanclé)

! Comme nous I'expliquerons plus loin, cette vidéété mise a disposition dans le cadre de la baseuleées
ViSA.

2 Texte original: “Cultures offer a wealth of posits for human beings to inhabit. Each position iregtthat the
person inhabiting it must possess, and muskrmvn as possessingarticular qualities that symbolize, and
thereby constitute, the reality of their positimnothers People are only incidentally born or early enaalted
into being different. It is more important to unskand how they are put into positions for beingated
differently.”
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C’est ce processus d'affectation des éléves aamigns didactiques généralement prévisibles gui e
au cceur du modele d’hétérogénéisation. En effet, guealysea priori des situations proposées par le
professeur, il est possible d’anticiper les diffées positions didactiques que les éleves seroahésn

a occuper tout au long de I'enseignement. Par ebeerfgrsqu’un enseignant soumet a sa classe un
probleme de mathématiques, les caractéristiquese diernier (le type de connaissance engagée, la
taille des nombres en jeu, etc.) sera déterminamte prédire les réponses possiblement données par
les éléves. Ces derniéres, témoignant de rappoawwir divers du cbté des éleves a l'instantsiu e
soumis le probléme, révéleront des degrés varigété’ogénéité didactique. Dans les cas les plus
triviaux, si tous les éleves répondent de manianélare, la classe pourra étre considérée comme
homogene et le probleme soumis ne présentera dailole intérét didactique pour le professeur. Si
tous les éléves répondent juste en effet, c’esti@piéléves savent déja. Si au contraire aucurtrd’en
eux ne peut amorcer une ébauche de réponse, comdrnaaer le type de connaissances composant
actuellement leur répertoire didactigue ? Commers dors, envisager I'évolution de ces
connaissances sous l'influence de situations ntas/@l Pour simpliste qu'il soit, 'exemple illustre
assez bien la nécessité a laquelle est rendu mseignant : trouver, pour la dynamique méme de sa
lecon, des points de création d’hétérogéneéité tglae Ainsi, sous le modéle d’hétérogénéisaties, |
situations proposées au cours d'une lecon aurount ptfet d'affecter les éleves a des positions
didactiques variées qu'il s'agira de faire évoleervue de les rendre conformes a celle définie par
linstitution. La mission du professeur sera prémient d’aboutir a cette idonéité des rapports
personnels et institutionnel au savoir (Chevalla@B1). Pour résumer ainsi cette premiere défimjtio
on dira que le modéle d’hétérogénéisation défenteimps didactique comme un processus de création
et de déplacement d’hétérogénéités didactiquegiiaptout au long d’'une séquence d’enseignement.

1.2 Temps et mémoire

Le modéle d’hétérogénéisation a principalement éé¥eloppé dans le cadre de séquences
d’enseignement définies comme des enchainementspétit nombre de legcons relatives a un méme
objet de savoir. Dans cette étude, il sera consid@njointement aux travaux sur la mémoire
didactique.

Inaugurés dans les années 80 par Brousseau etn@gerdes apports enrichissent le modele
d’hétérogenéisation en lui adjoignant la questieniadrupture et de la reprise de la legon au #s d
différentes séances composant 'unité didactiqueefet, bien que I'activité d’enseignement épouse
officiellement I'axe du temps chronologique, c’astin travail tout a fait particulier de récupératet
d'utilisation du passé que se livre le professeanmsdle cours de sa séquence. A ce propos, Centeno
allait jusqu’a définir I'enseignement « comme laitmse de différents modes de gestion du passé de
I'éleve dans une situation didactique » (1995,4R)1Ce travail de manipulation du passé, impliquan
une mobilisation des souvenirs et aménageant cetantiellement les conditions de I'oubli, est ainsi
nécessaire a l'avancement de la lecon, c'est-aaite construction du présent et du futur de
I'enseignement. Sa mise en perspective avec le Imodeétérogénéisation devient de ce point de vue
tout & fait nécessaire. Par exemple, si le professst conduit & hétérogénéiser et homogénéiser sa
classe pour permettre 'avancée du temps didacteuguoi les ruptures du temps Iégal au sein d’une
séquence d’enseignement impriment-elles une mapgtteuliere sur les modalités de I'avancée du
temps didactique dans la classe ? Comme le no@éghBrousseau et Centeno en effet :

« [L]a durée du temps ou certaines formes de s@enivent rester en attente est soumise a desuwis g

ne peut pas ignorer. Par exemple : les lecons neepé pas étre coupées par les vacances de maniére
arbitraire ; intercaler d’autres lecons différentless un processus ou il y a un grand nombre darsav
non encore institutionnalisés conduit a des rugtude contrat qui se traduisent en dernier lieu par
absence d’'apprentissage. » (1991, p. 181)

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



107

1.3 Temps didactique et spiralité

La réunion des deux corpus théoriques sur la mémeirl’hétérogénéisation didactique
permet ainsi de sonder de maniére plus particuéegeiestion de la spiralité du temps didactique.

Clairement nommée sous ce terme dans le modeléedigg&néisation (Chopin, 2007, 2011),
plus sous-tendue mais néanmoins fondamentale dansavaux sur la mémoire, cette spiralité est
entendue ici comme une qualité du temps de lagidfudes savoirs. Elle correspond, pour le dire
rapidement, a I'imbrication tres étroite entre gaggésent et futur de I'action didactique, nédessa
au maintien d’'un contrat permettant de satisfargrbces d’enseignement en cours. Cette image de
spiralité entend ainsi rompre d’avec une visiogdiine de I'apprentissage favorisée par la prégnance
dans I'enseignement, de la référence au texte vhirsat plébiscitée en outre par un grand nomlere d
discours tournés vers des rationalisations strieteroomptables des ressources pour I'enseignement.
Non linéaire donc, le temps didactique n’est paspias strictement cyclique : ce qu'il faudra efeef
viser,in fing, consiste bien en une « avancée » des connaissaeseleves.

En résumé, la spiralité du temps didactique prand du fait que I'apprentissage s’effectue
par le jeu de la reprise et du réaménagement deid¢l, en vue de la construction de nouveau. Au
ceeur de cette logique, c’est bien le flux didactigie la lecon qui reléve d’une économie spécifique,
économie assez rarement prise en compte dansdbses des pratiques d’enseignement. C'est d’elle
dont nous traiterons ici, en nous attachant a raost consubstantialité avec 'existence d'une oub
logique contractuelle pour le professeur : cellkaet a sa classe d’'une part (il est mandaté feice
progresser ses éleves au cours de la lecon) |letediant au texte du savoir (qui doit étre panu
pour satisfaire aux objectifs assignés par I'ingtin).

2. Données recueillies/questions sur les données

La sélection d’'un épisode significatif de la logégspiralaire du temps de I'enseignement a été eendu
possible grace a la mise a disposition d’'une widéo dans le cadre de la base de données ViSA.
Cette vidéo, d’'une durée de deux heures, portel'soseignement des spectres d’émission et
d’'absorption en classe de physique seconde (cfpré&sentation de la séance dans le texte
d’introduction au numéro). Dans le but de comprendr maniére dont ce corpus a pu conduire a
I'étude présentée ici, nous rappellerons rapider@nétapes ayant jalonné son appropriation, depuis
le visionnage de l'unité vidéo a la constructiorurd# contingence nouvelle générée par notre
guestionnement.

2.1 La vidéo d’'un autre...

La position du chercheur débutant le visionnagene'wnité vidéo dont il n'est pas l'auteur est
délicate. La seule observation flottante de I'ursvgu’il découvre se trouve d’emblée empéchée, ou
du moins réduite, du fait de son statut particullerspectateurvisionnant un ensemble de scénes
résultant d’'un processus de construction technithégrique et méthodologique auquel il n’a pas

accésa priori>. C'est donc davantage a un "visionnage flottant& gqous nous sommes trouvée
rendue, et par conséquent a un nécessaire prockappsopriation du matériau.

! Nous remercions Abdelkarim Zaid, contributeur ancenéro, pour la suggestion de cette notion de #ux
I'occasion de sa relecture de notre texte.

2 On pourra dailleurs souligner que, lors du trhis cing chercheurs engagés dans cette étude diéme
unité vidéo en vue de la préparation des journé8é&\\d’'octobre 2011, plusieurs échanges ont été ssddees,
en particulier avec I'auteur de la vidéo, pour apgrodes précisions complémentaires aux informatnésentes
sur la vidéo. Parmi elles, il conviendrait de ®mbger sur celles qui se sont révélées aprés-caligpensable
In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du

couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



108

Dans notre cas, la nature de nos précédents traaiask que les cadres théoriques qui leur sont
associés ont "naturellement” guidé la lecture deélguence d’'enseignement proposée. Les premiers
visionnages ont ainsi laissé entrevoir ce qu’ort pemarquer d’abord comme un enlisement du temps
didactiqué. Pour le dire succinctement, dans les scénesmié&separ I'unité vidéo — notamment au
cours de la premiére heure sur laquelle nous asomsentré notre étude — tout se passait comme si le
professeur "n'avancait pas", et ses éléeves pantiya Le film de la lecon met en effet en scéne un
professeur visiblement soucieux de clore le chagle sa lecon, tentant de mobiliser I'attentiolest
connaissances de ses éléves dés la reprise denseigreement. Le comportement de ces derniers
pourtant, ne semble pouvoir satisfaire a ses atetitactiques : agitation et démobilisation gagnen
bientdt la classe, qu'il s’agisse d’aspects purdnmegirumentaux (certains ont égaré leur matéuel o
leur fiches d’activité) ou liés a des enjeux deosafles quelques questions posées par les éléeves
renvoyant a des domaines parfois extérieurs a cengés étre traités dans cette séance). Quelques
exemples significatifs égrénent ainsi la legon olg=e:

Episode 1 : Distribution des fiches

[9 mn apres le début de la lecon]

Professeur (P) : Document 2, il n’'en manque a pase

E1 : Monsieur !

P : Julien mets-toi au travail s'il te plait !

[Bruit des éléves]

P : Qu'est ce qui se passe ? Oh oh oh oh oh oldigoute a deux mais on a le droit de chuchoter !
E2 (s'adresse a P) : [inaudible]

P : Le document 1 c'était le document avec touspestres.

E2 : Document 1.

P : Oui, ben je vais vous le redonner.

E3 : Monsieur vous pouvez venir s'il vous plait ?

P (a un autre éléve) : Vous l'avez eu ¢a ?

E3 : Monsieur vous pouvez venir s'il vous plait ?

[P passe dans les rangs]

E3 : [inaudible]

P : Bein tu vas rattraper avec ton voisin par exemp

E4 : Monsieur, comment ¢a s'appelle euh... le disgaand il y a plus de lumiére et quand...

P [a un autre éléve]l Mais si tu I'as eu le documerjPuis se retourne vers I'éléve qui a posé la
question...]

P : Le disque de Newton.

E5 : Monsieur...

P : Qu'est ce qui vous arrive ? Vous étes padjstist mardi ?

ES : Non.

P:Ahsi!

E5 : Vous nous avez laissés partir.

E6 : En tout cas on est partis sans !

[Les éléves interviennent péle-méle].

P : Oui je vais le chercher. Vous l'avez déja vudoeument c'est le document ou il y avait tous les
spectres.

aux études de seconde main réalisées, et qui réatif@as pu étre reconstruites indépendammentadeds a
l'auteur.

! Ce « constat » est bien évidemment réalisé aipdest-a-dire qu'il émerge des premiers visiorgmgle la
séance, sans autre médiation que celle du sens wordnnoter qu'il fut en outre partagé par I'enséenties
cing chercheurs réunis autour du projet d’'analgaeyvu d’'un certain nombre d’éléments saillants;sibnt
déclinés rapidement dans le corps du texte et f@gedes extraitgerbatim
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E7 : Monsieur c'est quoi ?

[P se déplace dans les rangs]

P : Jeanne non plus t'as pas eu ? Toi tu l'as eu ?

[P retourne vers son bureau]

P : Alors prenez le temps de lire... Oh oh oh ! Oms¢ au travail ! Vraiment !

Episode 2 : Document 1

[13'30 mn]

P : Chuuuuuuuut ! On chuchote s'il vous plait vesit (P pose son ordinateur sur le burgaGa
devient difficile de travailler.

E1 : Mais monsieur ! Et en fait je ne comprendslpakfférence entre les deux derniéres questions ?
P : Jarrive... Chuut! Je vous redonne le document'#st un document sur lequel vous avez déja
travaillé.

E (collégialement) : Aaaaaaah ! C'était ca ! Vdildaa me parle plus !

P : 1l'y en a un pour deux mais c'est pareil.

E2 : Mais je I'ai cherché partout chez moi !

P : Non mais je pensais que vous vous en souvindri

Episode 3 : Collage des spectres

[22'15 mn]

P : Chuuuuuuuuuuuttt. Allez vous étes préts ? Editee vous commencez a avoir tous vos spectres
collés sur le modele ?

E (collégialement) : Non. Pas tous !

P : Ca serait bien !

E1l : Le rouge qui est a droite ?

P:Le?

E1: le rouge qui est a droite ???

P : alors on reprend ensembile s'il vous plait.

P (s’adresse a un éléeve) : Il me semble que tessrdcs a rattraper que tu as rien compris paredu
n'étais pas la??

E2 : [inaudible]

P : mais en discutant a trois metres de la je remas slr que ca t'aide beaucoup. Alors moi je veu
bien t'aider, faire un petit rattrapage rapide no&st maintenant que ¢a se passe.

2.2 Le spectateur et le chercheur

Sans surprise, la découverte de I'unité vidéo defauposition de spectateur ou nous nous trouvons
placée nous conduit a une appréhension des élépeitsulierement saillants dans le déroulement de
la lecon. Ici, c’est la difficulté pédagogique a@uelle le professeur est en train de faire face pou
conduire ses éléves a entrer dans la lecon quraippaaturellement”. Comment le chercheur doit-il
pour sa part interpréter un tel phénomene ? Etosurguel pourrait étre l'intérét d'une telle
interprétation ?

La question est d'importance dans le cadre delyapad’une vidéo proposée a plusieurs chercheurs —
elle I'est par voie de conséquence encore dava@ge le cadre de I'usage plus généralisé de & bas
de donnée ViSA mettant a "disposition" des vidéessifuations d’enseignement. Est-il réellement
nécessaire, en effet, de construire une transmnigte second ordre de I'épisode proposé, strictemen
descriptive et donc possiblement redondante eudégate que l'unité vidéo a elle seule pouvait
porter ? Le chercheur doit-il baser son analyselesi€léments les plus saillartennés & voimpar
l'unité vidéo, devenant ainsi une sorte de commentadu "match didactique” rediffusé sur son
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écran? Pour notre part, il s'agissait bien évidentntkadopter une toute autre posture. La lecture
immédiate de I'épisode devait étre déconstruiteoEnfallait-il trouver le moyen de faire cela.

Notre démarche fut assez simple. Partant de I'sedéen laquelle tout dysfonctionnement apparent des
pratiques (I'enlisement évoqué plus haut par exejmgbnne une occasion précieuse d’'en comprendre
un peu mieux le fonctionnement (Crawford, 2618pus avons décidé d’outiller notre approche de ce
corpus de maniére a pouvoir comprenidr@ormalitéde ce que nous voyions a I'écran. Qu’est-ce a
dire ? Qu'il était tres probable que ce qui se piasEns cette classe en particulier, puisse exidian
point de vue fonctionnel (et quoi que de maniérénseisible) dans tout processus d’enseignement.
Nous n'aurions eu affaire ici qu’a une manifestatiparticulierement visible d’'une catégorie de
phénomeénes "vraie" de maniéere plus générale, reaisigible a I'ceil nu. Ce dernier, plus apte aisais
les dysfonctionnements de surface — ici la dénediithn des éléves ou la désorganisation du cours —
gue les logiques a I'ceuvre, devait étre mis a dape. Il s’'agissait, plutdt que d'imputer aux acseu
engageés (visibles sur I'unité vidéo) les causedrdesbles survenus au cours de la legon, de relcberc

la pleine fonctionnalité didactique des événemehtervés.

Toute proportion gardée, une telle approche s'appara celle proposée par les anthropologues de
'équipe de Mc Dermott qui travaillait déja dans lennées 70 a partir d’enregistrements vidéo de
séances de classe. Voila ce gu'ils rapportaienbpgs de I'un des extraits vidéo soutenant I'une de
leurs analyses les plus minutieuses et limité asg@ae excessivement courte entre une enseigrtante e
ses €leves :

“This strip of behaviour has been described as tihédy many viewers of the film. By pointing to the
order in this apparently chaotic behaviour, we waike the possibility that most behaviour is oedein
ways about which we as observers or participargssgstematically inarticulate.” (Mc Dermott & al.,
1978, p. 246)

2. 3 L'unité vidéo : dispositif phénoménotechnique

Comme dit plus haut, nos précédents travaux meamésa gjuestion du temps didactique et la gestion
des hétérogénéités dans I'enseignement ont sans doate compté parmi les raisons de notre propre
approche de cette vidéo. C'est en effet la questiorenouement du temps didactique au moment de
la reprise de la lecon qui nous a particulierenietéressée pour I'analyse. Mais la nature méme de
I'épisode proposé fut également tres détermina®itede nombreuses études s’attachent en effet a
étudier le temps de I'enseignement a travers laession de différentes phases (les découpages en
synopsis ou en story-board par exemple sont trémbreux dans les études du temps de
'enseignement), la séance proposée ici semblaimgitre de mettre en évidence la pleine
fonctionnalité didactique des liaisons intra-tenghes — comme les appelle Bensa (2006) — entre les
différents éléments structurant le déroulementateséignement :

« L'acte singulier, rappelle I'anthropologue, ne dissout pas entierement dans I'éphémere puisqu'il
renvoie le plus souvent a un ensemble de faitst&@os au cours d’'une méme période. Il conviemicdo
de mettre en relief les liaisons intratemporelles dctes entre eux. Ainsi se définit un bornageadésns

! Dans son trés bel essai intitiéoge du carburateyMatthew B. Crawford, autrefois universitaire, @wjd’hui
philosophe et réparateur de motos, raconte a cpiat fes penseurs et chercheurs de tous ordresuaahq
souvent de replonger dans la mécanique des phéesnem lesquels ils passent leur temps a s’exprimer
« Retour aux fondamentaux, donc » propose ainsitdi@. « La caisse du moteur est félée, on voit le
carburateur. Il est temps de tout démonter et deeries mains dans le cambouis... ».

2 [Traduction proposée] « Cette vignette de compoetena été décrite comme chaotique par nombre de
visionneurs du film. En faisant émerger de I'ordems ce comportement apparemment chaotique, natr®nse

en évidence la possibilité d’ordonner la plupars d®mmportements qui nous apparaissent — comme aux
observateurs ou aux participants — systématiquemiatelligibles. »
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possibles tout au long d’'une époque, un régimesthcité. Au sein de cette aire, les acteurs dsyar

en arriere et en avant, toujours préts a réoriehtentuellement leurs actes et leurs propos. Eces

mouvements dans le mouvement introduit a un efffidarique spécifique, celui par lequel ces actest d
le temps est a la fois la matiére et le contermmityent étre rapportés a une logique commune dmiev
Car tout ne peut arriver a tout moment. Les situationt leurs reégles du jeu. L’horizon d’attentest’

jamais infini. » (Bensa, 2006, p. 142).

C’est donc lerégime d’historicité(Hartog, 2003)de la situation d’enseignement observée que nous
chercherions a mettre en évidence dans notre andey$'unité vidéo. Ce qui se passait au cours de
cette heure d’'enseignement, peu efficace en app@relevait étre compris comme I'effet normal
d’'une situation débordant largement du cadre dysdégal présenté par la vidéo, c'est-a-dire comme
I'effet de la co-présence, dans le cours méme diectan observée, du présent de I'action didactique,
du futur qu’elle cherchait & atteindre, et du pagsd’'avait également faconnée. Avec une telleémt
notre question de recherche permettait une décamtisin de la lecture immédiate de la vidéo et se
confrontait consubstantiellement a une questioddiomentale : celle de 'inaccessibilité matérieks d
passeé et futur liés a cette unité. En effet, contrpenvions-nous mettre en évidence ce gupyiori,
n’était pas "contenu" sur le support proposé, matéas visible au sens strict ? Démarcation rddte
notre point de vue entre la position du spectageweelle du chercheur : alors que le premier sevgo
empéché de saisir le réel précédant I'épisodenmgiple second peut trouver les moyens, a l'aida d’
cadrage théorique spécifique et d'une méthodoladaptée, de saisir les marques de cette co-présence
de temps non capturés d’un point de vue chronolegimais présente — et tel fut notre pari dang cett
étude — au sein des pratiques données a voir flanigeo.

Pour conclure ainsi notre questionnement sur legiedes "donnée§"nous dirons que c’est la pleine
dimension phénoménotechnique de ce dispositif deeugriori a I'amont et a I'aval de la séance qui

a dynamisé I'étude. Le poids de cette absenceigéold chercheur a rechercher les traces, dans le
présent de I'enseignement, de I'action manifestpabisé et du futur. Nous présenterons ainsi dans la
suite la maniére dont nous avons pu béatir, a pdidin corpus partagé, une contingence nouvelle et
singuliere, propre a notre questionnement.

3. Méthodologie

Comme mentionné plus haut, seule la premiére tamitunité vidéo a été utilisée pour I'étude. Elle
concentre en effet la plus grande part des dysfometments appareﬁtsle la lecon, et possede en
outre une autonomie avérée d’'un point de vue diglaet- le professeur attend d’ailleurs la fin de ce
épisode pour proposer une pause a ses éléves.

3.1 Visionnage & Transcription : vers une étude demiteractions verbales

Notre "visionnage flottant" a été suffisamment @meent pour nous familiariser avec le corpus
proposé. Cette familiarisation a rendu de pluslas manifeste I'importance des interactions verbale
entre le professeur et ses éléves, dans un momedatlegon consiste essentiellement & revenir et a
conclure sur des activités réalisées au cours daceé précédentesf.(introduction du numéro
thématique). Cette importance prise par les intenag et surtout leur agencement au cours de

! Dont on se rend compte ici qu’elles sont rarerrefitnnées » au sens étroit du mot.

2 || s’agit bien ici de ce que percoit le cherchawr visionnage de la séance. Notons que, lors duaitrde
préparation réalisé par les cinq chercheurs potie é&ude croisée, les mémes "dysfonctionnemerntsend
évoqués dans les discussions.
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I'épisode considéré a ainsi conduit a une retrgptson de la totalité de I'épisode, soit une heure
d’enseignement

On pourra noter que de nombreuses difficultés sermtoalors d’'un point de vue méthodologique

puisque le chercheur dépend complétement du diffpesihnique mis en place par l'auteur de la

vidéo. Dans notre cas, il fut particulierementidifé de retranscrire les interventions émanant des
éléves lorsque ces derniers ne se trouvaient pasxanité de I'enseignant, seul équipé d’'un micro-

cravate pour au moment de I'enregistrement desékshn

3.2 Recontextualisation

Une fois la transcription effectuée, une doubl@ntéextualisation de I'épisode a été nécessairaind/
recontextualisation temporelle d’une part ('épisadudié est extrait d’'une séance de deux heures, e
fait suite a plusieurs lecons regroupées au seimé&me théme au programme de seconde en physique
— cf. texte d'introduction au huméro) ; 2/ une mrgextualisation relative au contenu de savoir d&aut
part (une étude épistémologique a été nécessairespesir les enjeux de savoir liés aux interagtion
verbales entre le professeur et ses éléves)

3.3 Découpage de I'épisode en 3 phases et 7 sous-phases

Les deux étapes précédentes ont permis d’idenpfigieurs phases et sous-phases dans I'épisode.
Elles rendent compte du type d’activité engageamnéllement le professeur et ses éleves dans le
cours de la lecon et constituent en outre des reargue I'avancée du temps légal, méme si elles ne
présentent pas toutes la méme durée. Le tablesansuiésume ainsi ces différents moments de la
lecon qui constitueront un canevas utile pour fegyses a venir :

! Notre retranscription a été grandement facilitée gelle déja mise a disposition par A. Tiberghsem cet
épisode. Ceci souligne I'importance des documesgs@és aux unités vidéo au moment du référencedagrst
la base de données.

2 En réalité, il semble que la méme séance d’eneeignt ait été enregistrée en se focalisant séléees (avec
micro positionné de leur c6té). Un probleme techeigurvenu aurait rendu inexploitable I'enregis&atn Ce
point mériterait plus de développements dans leeced fonctionnement de la base de données ViSduade
guelgues questions importantes : celle des unitow associées » a I'unité visionnées par exemple

® On notera qu'une grande part de ces informatiamséé réunies, aprés-coup, c'est-a-dire au coess d
différents échanges ayant jalonné le temps ded&tpar les chercheurs concernés par ce projetlg&@nd’une
méme unité vidéo. Cela pose donc la question dedinplétude possible des informations requisesupar
chercheur dans le cadre du fonctionnement ordinizida base de donnée ViSA).
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Tableau 2 — Découpage en 7 phases de I'épisode olaser

Positionnement chronologique

Nom de la sous-phase

efrription sommaire

Sous-phase 1
(1'45-4'19)
2'34

Lancement de la lecon

La phase est trés largement consacrée 3
guestions instrumentales (reprendre
classeur et ses activités, etc.). Le profess

50N
seur

mobilise ses éléves pour entrer dans la phase

Phase L de travail.
Finir 'activité
engagée lors de Sous-phase 2 L'épisode nécessitera la reprise d'une
la séance activité non terminée par les éléves. |Le
Acé (4'19-9'25) rofesseur organise cette reprise d'un point
précédente Lancement de l'activité P . 9 p_ P .
506 de vue instrumental toujours, mais
également didactique (il rappelle les enjeux
Durée : 11’45 et les conditions de la réalisation).
(1'45-13'30" Les éléves travaillent en petits groupes ppur
Sous-phase 3 achever [lactivite. Cette phase est
. articulierement  compliquée our |e
(9'25-13'30) Travail en groupes P oo piq P
professeur car les éléves ne semblent |pas
405 étre en mesure de faire face a la demandge de
leur enseignant.
Le professeur remobilise I'ensemble de|la
Phase 2 : Sous-phase 4 classe pour un retour collectif sur un
. document en particulier (« le document 1
Mise en (14'30-23'10) Retour au collectif P («. . >
dans le texte de retranscription). La phase
commun classe , . R .
. 8’40 redevient trés largement instrumentale. |Le
entiére .
ton changera dans la suivante.
Dans cette phase le professeur reprend en
Durée : 14’30 Sous-phase 5 effet la main sur I'enjeu didactique de |la
, , . lecon. Il procede a un enseignement de type
(14'30-29°'00) (23'10-29°'00) Reprise professeur on. ' p . . g . P
magistral, a partir de questions posées |par

550

les éleves ou de problemes constatés dans

leur comportement.

Phase 3 :

Bilan et cl6ture
des activités

Sous-phase 6
(29'00-36'45)
19'00

Retour sur les activités

Les éléves sont ensuite invités a faire
bilan des activités parcourues au cours

le
des

différentes lecons. Le professeur gére trés

largement ce retour et cette synthése.

Durée : 26’45
(29'00-55'45)

Sous-phase 7
(36'45-55'45)
19'00

Moment de modélisation

Cette derniére phase est I'occasion pou
professeur de tenter de faire le lien entre
activités réalisées par les éleves et

rle
les
les

modélisations proposées dans le cours.

3.4 Identifications des mentions au passé, au préseau futur

Il s'agissait & présent d'opérationnaliser les finfations contenues dans la vidéo dans le cadre de
I'étude des conditions du renouement du temps tglecau cours de cette lecon. Le mode de recueil
de données que nous avons choisi repose sur Ifidation, a partir de la transcription de I'épigod

! Interruption d’'une mn aprés cette sous-phaser@tegseur sort de la piece pour aller chercher aiériel).
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de I'ensemble des mentions verbales faisant échuaasé, au présent et au futur de la lecon dans le
cours de I'enseignement — on parlera désormaigramtion aux temps" dans le déroulement de la

lecon. Il s’agit de pouvoir rendre compte de la iendont le professeur et ses éléves manipulent
ensemble leur histoire didactique vécue ou a vsiiirscrivant en théorie dans un processus commun
de construction de connaissances nouvelles.

Des indices de cette action conjointe (Sensevy &chMe 2007) peuvent ainsi étre trouvés dans la
maniere dont professeurs ou éleves se réfereninieset les autres a des événements ou éléments
survenus, en cours ou encore a venir, dans la leggarticipant fonctionnellement & son avancée. A
titre d'exemple, I'interaction verbale suivantaugitre une mention au passée prise en charge par le
professeur dans la premiere partie de sa legon :

«Il'y a 15 jours on disait: « Oh la lumiére dwiola lumiére du soleil c’est... ¢a... Vous vous
souvenez ? On disait "Bein, c’est continu, il ynabel arc en ciel, c’est de la lumiére blanche". ».

Une telle mention au passé, évoquant le résultetedbbservation faite par 'ensemble de la classe a
cours d’'une activité, enchasse dans le présenttitida un élément du passé dont on peut pensér gu’i
permettra au professeur de faire avamieet nunde savoir dans la classe.

Ces mentions aux temps sont ainsi listées dansnigralité puis codées. Deux criteres sont retenu

* Le type de la mention :
o instrumental (I) — le professeur rappelle la ficlat il faut se saisir pour se préparer a
I'activité a venir ou bien le fait que I'on revieradsur cette question plus tard ;
o lié aux activités réalisées (A) — il est fait ré&fdce en particulier aux expériences et
résultats d’observation lors de séances précédentes
o lié aux éléments de savoir en jeu dans la lecon-(ofesseur ou éleve rappellent
une définition, demandent une explication sur ustéon importante, etc.

Dans le cas de I'exemple précédemment cité (exedgtel’arc-en-ciel »), la mention au passé faisait
référence aux observations réalisées au cours deigté passée. Elle a donc ainsi été codée A.

* Les auteurs de la mention :
0 Le professeur prend en charge la mention (P) ;
0 Les éléves sont les auteurs a part entiere dendongE) ;
0 Professeur et éléve(s) participent conjointemdatraention (C).

Pour reprendre a nouveau I'exemple de « I'arc-ehsgila mention a été codée P puisqu’elle est
portée par le professeur exclusivement.

Notons pour finir que dans les analyses qui suiyri@s modalités E et C relatives a I'auteur de la
mention seront souvent regroupées pour des ragstmdois statistiques (faible nombre d’occurrence
nuisibles aux calculs) et sémantiques ('une etitta signifient la participation des éleves a la
manipulation de I'histoire didactique de la classe)

4. Résultats et analyses

149 mentions aux temps ont ainsi été répertori@esea d’'une matrice. Les résultats suivants sont
issus de traitements statistiques réalisés surogeus. lls visent a mettre a I'épreuve I'’hypothése
avancée plus haut a propos de I'importance desohiai didactiques intra-temporelles au sein de la
lecon.
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4.1 Résultat 1 — L'épisode analysé montre I'existee d’'une tension permanente entre
passé, présent et futur de I'action didactique

Le tableau suivant présente la distribution destimes aux temps (au passe, au présent et au &rur)
fonction des 3 phases et 7 sous-phases de I'épiiquermet une premiére lecture dynamique de la

lecon :
Tableau 3 — Distribution des mentions aux temps darla legcon observée

Moment de la lecon Mentions aux temps
Phase Sous-phase Passé Présent Futur Total
3 2 4 9
1 33% 22% 44%
7 9 2 18
2 39% 50% 11%
5 7 3 15
3 33% 47% 20%
15 18 9 42
1 Total phase 1 36% 43% 21%
5 12 1 18
4 28% 67% 6%
12 8 6 26
5 46% 31% 23%
17 20 7 44
2 Total phase 2 39% 45% 16%
14 10 2 26
6 54% 38% 8%
13 22 2 37
7 35% 59% 5%
27 32 4 65
3 Total phase 3 42% 49% 6%
Total épisode 59 70 20 128

Légende :

Sous-phases :

Lancement de la lecon
Lancement de I'activité
Travail en groupes
Retour au collectif
Reprise du professeur
Retour sur les activités
Moment de modélisation

Phases :
1. Finde I'activité précédente
2. Mise en commun de la classe
3. Bilan et cléture des activités

Noo,rwhpE

Deux premiers constats peuvent étre faits: norles@nt toutes les sous-phases de la lecon
comportent des mentions relatives au passé, aerrésau futur ; mais en outre les lignes « total
des distributions pour chaque phase (1, 2 et 8}, dpparaitre une certaine stabilité de la répantit
des mentiorfs Dans chaque phase, les mentions au présentesoptus fréquentes (de 43 & 49 %),

! Notons que l'augmentation du volume des mentisislazgement artificiel puisque les phases ne past
d’égale durée (Chkupra— Tableau 2).
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suivies des mentions au passé (de 36 a 42 %) it ée$ mentions au futur (6 a 21%). Notons
toutefois que la fréquence de ces derniéres dinlpgiguement a mesure que I'on approche de la fin
de la séance alors que c’est l'inverse qui se passeles mentions aux passé : plus la fin dedarle
approche, plus elles augmentefin résumé, tout se passe comme si la tensioa passé, présent et
futur persistait tout au long de I'enseignemeniprsein équilibre relativement stable, mais évoluant
néanmoins vers un épaississement du passé et nougssement du futur consubstantiel & I'avancée
du temps légal et a la cléture de la lecon.

Si un tel résultat ne surprend pas, il rappellexn&ans cette nécessité fonctionnelle de la copo&sen
du passé, présent et futur dans I'action d’enseigme. Nous proposerons maintenant d'aller plus loin
pour expliquer les difficultés rencontrées par $eignant pour faire avancer le temps didactique dan
sa classe.

4.2 Résultat 2 : Double hiatus entre le temps du pfesseur et celui des éléves

Comment en effet comprendre, au vu de ces preméststats mettant en évidence les liaisons intra-

temporelles de la lecon, que celle-ci avance ficdé@ment ? La réponse que hous apporterons repose
sur la mise en évidence d’'une sorte de hiatus tezhgotre le temps manipulé par le professeur et

celui vécu par les éleves.

Pour commencer, I'analyse permet de remarqueregpeofesseur est le principal protagoniste dans le
jeu de mise en écho des temps de la lecon. Swotainde 149 mentions aux temps, seules 41 sont le
fait d’éléves (entierement ou partiellenf@nfTout se passe ainsi comme si le professeur aitanc
relativement seul dans la manipulation des tempsegude la lecon. En outre, lorsque I'on examine
de plus pres la distribution des mentions au terdaksées par les éléves, il apparait que cesedemi

se situent tres majoritairement dans le présenits gue le professeur lui, manipulerait en priodiéd
éléments du passé didactique de la classe. C'ektrtgend compte le tableau suivant :

Tableau 4 — Distribution des mentions aux temps emfction de leur auteur

Mentions aux temps

passé Présent Futur Total
50 43 15 108

Professeur seul

46 % 40 % 14 %
) 27 5 41
Eléve impliqué

22 % 66 % 12%

Total 59 70 20 149

Le hiatus temporel entre professeur et éleves afigdonc ici de maniere significativig,€ 12,31 ; p.
<.02).

A ce premier hiatus, s'ajoute un autre décalageifggtif entre le travail fourni par les élevescefui
du professeur au cours de I'épisode. C'est ce qoetnm I'examen du contenu des mentions aux

! Le faible nombre de mentions en phase 3 ne pewugtfois pas de comparer les distributions deseha et
3 (chi-deux non calculable pour cause d’effectifdtique < 5).

2 Les modalités E et C ont été regroupées pourdesils.

3 Eléve seul ou éléve dans un échange avec I'eregign
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temps. Le tableau suivant rapporte la distributdea mentions portant sur un contenu lié aux aésivit
(A, résultats d’observations par exemple), au sa\&idéfinitions de notions ou de concepts), ou au

aspects plus instrumentaux (1) :
Tableau 5 — Distribution des mentions aux temps emfction de leur auteur et de leur contenu

Contenu des mentions aux temps

Activité Savoir Instrumental Total
Professeur seul 57 28 23 108
53 % 26 % 21 %
Eléve impliqué 13 12 16 41
32 % 29 % 39 %
TOTAL 70 40 39 149

Comme le montre le tableau 4, tout se passe commmfesseur et éleves accordaient une place
équivalente a I'énonciation du savoir au cours’'épidode concerné (26% des mentions y réferent
pour le professeur, 29% pour les éleves). En rén@nits difféerent fondamentalement quant aux
mentions relatives aux activités (surreprésentiez ke professeur, 53%) et aux aspects instrunmentau
(plus présents chez les éléves, 39 % des mentions)

Ce résultat conforte le précédent : I'absence fiwaBces aux activités de la part des éleves cdacor
en effet avec leur tendance a désinvestir le pdsséction didactique que tente pourtant de faire
revivre leur professeur. Cette situation semblealgaer I'avancée du savoir. Ainsi peut-on
comprendre l'impression d’enlisement du temps didae constaté au moment du visionnage de la
vidéo. Pour autant, et dans la lignée de notretippeement théorique présenté en début de texte,
nous proposerons maintenant de montrer toute laguega l'ceuvre dans le comportement du
professeur et de ses éleves pour sortir colte @jite de cet enlisement.

4.3 Résultat 3 : L’ajustement du contrat permet deenouer le temps didactique

Bien évidemment, la logique que nous évoquionsnatéint sera appréhendée ici dans sa dimension
proprement pratique, ce qui présente I'avantagectliee la question de I'intention des protagonistes
engagés dans la lecon, et de focaliser I'attention les nécessités fonctionnelles du processus
d’enseignement.

C’est ainsi sur 'examen de I'apparition chronotpge des différents types de mention aux temps que
nous cléturerons I'analyse. Celui-ci permet entafferendre compte de la dynamique de I'ajustement
contractuel qui tente de s’opérer entre le profasseses éléves tout au long de I'épisode obsarvé
dont I'aboutissement semble consubstantiel a laesbeureuse, au sens de la pragmatique d’Austin,
de la phase d’enlisement du temps didactique.

Le tableau suivant présente I'ordre chronologiged'apparition des différentes mentions au passé en
fonction de leur type instrumental (1), lié auxigités (A) ou lié au savoir (S) :

! Le calcul du chi-deux renvoie une différence digative & .05 entre les deux distributions.
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Tableau 6 — Distribution des mentions aux temps emfction de leur auteur et de leur contenu

Phase Sous-phase Contenu de la mention
1 1 Instrumental
1 3 Instrumental
1 3 Savoir
1 3 Instrumental
1 3 Instrumental
2 4 Activité
2 4 Savoir
2 5 Savoir
3 7 Activité

On se souvient que, d'une maniere générale, ledionenaux temps réalisées par les éléves sont
majoritairement orientées vers le préseat. (supra Tableau 4). Cet examen de I'apparition
chronologique des mentions montre maintenant qu@jwes d’étre rares, les mentions au passé faites
par les éleves apparaissent surtout relativemeditd@ns le cours de la legon, la premiere phase du
cours étant majoritairement investie sur le plastrimental par les éleves. Les deux mentions aux
activités en particulier n’apparaissent que darsolss-phase 4 puis la sous-phase 7, soit a lafiaute
de I'épisode. Tout se passe ainsi comme si il dallit "attendre” ces moments tardifs pour acter un
renouement des éléves avec le vécu des activissg#@a Si celui-ci semble modeste du point de vue
de son intensité, on peut remarquer qu’'il concendgc un changement manifeste de contenu dans le
type de mention faite par le professeur. En effety’est qu’'a partir de ce moment que les mentans
présent réalisées par le professeur changent dentonJusqu’alors exclusivement instrumentales,
elles commencent a porter sur les activités eaveis en jeu, le professeur entreprenant & ce mbmen
la I'institutionnalisation de plusieurs élémengsliaux activités.

En résumé, tout se passe comme si le professeiirattandu” qu’'une part minimale de la classe le
rejoigne dans la manipulation du passé pour étre lile réenclencher I'avancée de la legon dans le
présent. Ainsi, s'il n'est pas avéré que les élédass leur ensemble aient pu remobiliser leurs
expériences issues des activités réalisées, tquasse néanmoins comme si un retour minimal y avait
été nécessaire pour que le présent puisse étk@séide nouveaux savoirs par le professeur.

5. Discussion

Nous proposerons dans cette derniére partie deiresdr les résultats principaux de I'étude dans le
but d’en discuter quelques implications.

5.1 Synthése et interprétation des résultats dans tadre du modéle d’hétérogénisation

Alors que I'épisode proposé laissait apparaitreque nous avions d’abord reconnu comme un
enlisement du temps didactique (associé a une disablbn manifeste des éléves), I'analyse a
permis de mettre & jour le travail pourtant bidio&uvre tout au long de la séance pour permettee un
relance effective de la lecon. Tout se passe comimeur les aspects a la fois didactiques et

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



119

pédagogiques (ou sociaux), professeurs et élexasra\besoin de résorber des hiatus importants pour
pouvoir se diriger vers la fin de la lecon.

La nature méme de ces hiatus montre, paradoxaleroemment chaque parti poursuit le méme
objectif que l'autre : clore le chapitre annonc&sCsur la hature des moyens utilisés pour le faire

les uns (les éleves) et l'autre (leur professediffjerent. Du coté des éléves, beaucoup paraissent
visiblement investis dans les consignes visant @pbéter les fiches d'activité distribuées (et
conséguemment de coller les spectres) ; ils paeiguestions sur le savoir requis pour pouvoir le
faire. De leur point de vue pourrait-on pensemad¥éciation du savoir par le professeur ne vient pas
assez tot, ou pas assez clairement pour leur pieendet comprendre. Une sorte d’'impatience se méle
ainsi au chahut qui semble gagner la classe.

Du c6té de professeur maintenant les choses ertaatrdiutrement. Bien sdr, rien ne permet de penser
gu’il ne souhaite pas Iui aussi clore le chapiteesad lecon. La pression du temps ne peut qu'étre
effective pour celui qui tente de satisfaire aweradus institutionnels relatifs au fait de parcolei
texte du savoir. Néanmoins, I'avancée qu'il appdbeses voeeux ne semble pouvoir étre portée par la
seule autorité de sa parole. Ce que cherche legz®idir consisterait plutdét en une sorte de renaueme
du temps présent avec le temps passé, passé semnsété vécu par les éléves de sa classe. Ce sont
les activités qui, pour lui, doivent étre remoldits -- comme en témoignent d’ailleurs ses hombseuse
références dans une large partie de la lecon. Comroenprendre cet investissement a remobiliser le
passé ?

D’aucun pourrait lire dans ce phénoméne la mamifest d'une caractéristique d'un style
pédagogique particulier de I'enseignant (ne soahajpas par exemple, imposer le savoir a sa classe,
soucieux de rendre ses éléves maitres des commEassgu’ils auraient eux-mémes "construites”, etc.)
Nous tenterons ici, "profitant” en quelque sortel'désence de données supplémentaires sur cet
aspect, d’avancer une autre hypothése, plus anthropalegigt largement insufflée par le modéle
d’hétérogénéisation.

A l'approche de la cléture de I'enseignement, sipasse comme si le professeur devait absolument
pouvoir prendre acte de lI'état des positions didaes occupées par les éleves relativement aux
notions engagées dans le cours. Pour le dire agitterhe controle — c'est-a-dire la connaissanda et
possibilité de manipulation — de l'état d’hétérogétion didactique de sa classe apparaitrait
maintenant nécessaire. Pour expliquer ceci, pergamsavec la fin imminente de I'enseignement, le
professeur devra bient6t se livrer a une homogétiéisfinale des positions didactiques occupées par
les éleves. Ces derniers, en effet, devront bidatfd un usage des concepts enseignés conforme a
ceux que prévoit le programme ; leurs positionsrai@yv devenir idoines a celle définie par
l'institution. Dans une telle perspective, il devi@lors plus que jamais nécessaire pour le prefess
de permettre a ses éleves de remordre avec le @@sdéur faisant se remémorer les activités par
exemple). En effet, ce sont de telles activités guivu de la progression didactique de la lecont s
censées avoir généré des positions didactiquesntes chez ses éleves ; ce sont elles qui ont
largement contribué a hétérogénéiser la classehErchant a faire (re)vivre ces hétérogénéitég, tou
se passe ainsi comme si le professeur se donmosabilité d’en prendre la maitrise, afin de pmov
envisager la suite et fin de leur déplacement. Dbangtres travaux auxquels le lecteur sera invisé a

! Nous n’avons en effet aucune information suppléaiensur le professeur. On pourra remarquer qetains
chercheurs engagés dans le travail d’'analyse sunéme corpus ont souhaité pour leur part bénéfdeer
davantage d'informations (cf. la contribution deutent Talbot). Il pourrait étre intéressant ici discuter des
raisons d’'une telle nécessité a "compléter les éesh
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reporter pour plus de détails, ce phénomene alétdifié a travers le concept de visibilité didgag
(Chopin 2008b)

5.2 Spiralité du temps didactique : un cas limite

Si cette lecon mise a I'étude semble offrir une M@wmccasion de saisir le fonctionnement plus
générique de tout processus d’enseignement, cesleggmet en scéne de maniere particulierement
nette la nécessité de la spiralité du temps déflestbn des savoirs : sans retour en arriere syalssé
didactique de la lecon, I'avancée présente datexte du savoir est compromise.

Une telle idée n’est pas nouvelle. Elle a notamrsestité de nombreux travaux sur la maniére dont le
professeur manipule la mémoire didactique de ssseldEn particulier, les moments de rappels placés
en début de lecon ont fait 'objet d’études minusies ¢f. par exemple Bouillon 2010), permettant de
faire apparaitre leurs diverses fonctions (de relisakbion, d’institutionnalisation, etc.). L'intér&e
I'épisode étudié ici tient & ce qu'il présente ws ¢limite® de cet usage du rappel comme outil de
remobilisation du passé didactique de la classeefiat, si toute lecon débute par une sorte de
« rappel inaugural classique » (« on a vu la seendarniére que... »), remplissant une fonction a la
fois phatique (permettre a la lecon de reprendréjdactique (permettre de réinvestir le domaine de
savoir), la legon observée dans cet épisode coestit moment clef de la séquence d’enseignement
dans son ensemble, de par la position qu'elle ypecSuccédant en effet & un ensemble trés dense de
séances jalonnées d’activités, elle est aussptaehe de la cl6ture de la lecon ou le temps diglaet
devra étre refermé. Arrivés a cette fin de la sdgegon peut comprendre que la jonction avec
I'ancien devienne une entreprise particulieremdfitile. Deux raisons au moins seront avancées :

* D'une part, le passé devient lourd de tout ce getéavu depuis le commencement de la
lecon ;

» Drautre part, le futur se charge de plus en plutefoent de la nécessité de "mettre en ordre"
ce passe.

C’est cette tension qu’a tenté de gérer le protesde la lecon observée : en attendant un signe
minimal de reprise de I'ancien par les élévespilyait entreprendre a nouveau d’avancer vers la fin
de la lecon. Aussi, les difficultés constatabld'edl nu dans cette entreprise peuvent-elles afijpara
comme le signe tangible de la nécessité du maidtigme logique spiralaire minimale, permettant au
professeur de satisfaire au double assujettissemdntel il est contraint dans sa pratique : non
seulement il est sommé de parcourir le texte doisgeelui relatif & la séance étudiée ici a daills

fait I'objet d’'une modification importante due agnmaniement récent du curriculum de physique au
niveau de la classe de seconde — cf. le texterodottion présentant la séance) ; mais en out(ks il
professeur) se trouve dans I'impossibilité de &issop d’éleves sur le coté dans ce cheminemeast ve
la fin de la lecon.

5.3 De quelques implications praxéologiques de cetétude

Si les résultats obtenus sont finalement peu sogpte au regard des positionnements théoriques
adoptés, notons qu’ils générent en revanche de mersdés questions nouvelles a l'issue de ce travail.

1 En guise de définition rapide, on dira que labilié didactique correspond & la possibilité gl&grofesseur
de voir et de contrdler le processus d’hétérogétiéis de la classe. Cette possibilité est ici eagée dans sa
dimension circonstancielle (ou contextuelle) et rardien avec les capacités personnelles du pmfess

2 C'est-a-dire pour nous, en passe de ne plus ficemt didactiquement parlant (nous en développtes
raisons dans la suite du paragraphe).
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Nous cléturerons ainsi cette contribution par demarques sur quelques implications d’ordre
praxéologique. Deux domaines seront concernes :

» celui des pratiques d’enseignement (dans le cadrd’etiseignement de la physique en
particulier)

e celui des pratiques de recherche a partir d’une bi@go et du rdle en particulier qu'y jouent
les cadres théorigues mobilisés.

L’enseignement de la physique : un temps didactspéeifique ?

Pour commencer, ce type de résultat permet deiquest la place et le poids des activités dans
'enseignement de la physique. Si leur fonctiontdatiidactique est largement éprouvée dans une
appréhension générale des pratiques d’enseignenflantdiscipline requérant de maniéere
particulierement manifeste I'observation et le esoa I'expérience), I'est-elle aussi clairemens de
lors que I'on adopte une perspective plus dynamjgue approcher le processus d’enseignement ?
Autrement dit, qu’en est-il de la contrainte exerpdr la place, le nombre et I'importance des &ésiv

en physique du point de vue de la genése du teidastidjue ? Quelle est encore leur ergonomie dans
le jeu spiralaire consubstantiel a 'avancée dwsalans la classe ? Comment un professeur peut-il
les « récupérer » dans une mémoire didactique cararauwusqu’a quel point ne menacent-elles pas
l'unicité du temps didactique de la lecon, ou, pleudire avec les mots de Barthes, I'idiorythmie du
groupe classe ?

Si de telles questions sont — un peu naivementd@ute — posées en cette fin de contribution, c’est
aussi pour souligner que leur réponse, ou du nleimstraitement, permettrait de mettre a I'épreuve
des modélisations théoriques a propos du temp<tiide généralement issues de I'observation de
séances de mathématiques. Dans cette perspecta, pérmettrait éventuellement, par un jeu de
mise en regard de plusieurs apports théoriquesyvdioun espace nécessaire a leur mise a I'épreuve,
voire a leur affinement.

De la méme facon, I'enseignement de la physiqueitsaussi une discipline des plus intéressantes
pour examiner les conséquences d’'un autre phénoménai est associé : celui de la séparation du
groupe classe en deux ou trois sous-ensembles, eaest généralement le cas dans les moments de
travaux pratiques. Qu’en est-il des effets de ckttément du groupe quant & la possibilité donmee a
professeur de manipuler le passé des éléves 7?e@uglestions spécifiques ces situations poserst-elle
aux modélisations du temps didactique et de salgpiP

5.4 La recherche a partir de la vidéo d’'un autre le couple modéle/contingence

On le constate, c’'est par un ensemble de questjoesse termine cette contribution : appel a des
croisements théoriques, a des analyses nouveliesC’'est sur un aspect plus épistémologique que
nous nous pencherons maintenant.

Comme nous I'avons vu tout au long de I'étude,issigation du "désordre" apparent de la situation
observée a été largement outillée par des outiteagiuels spécifiques, préseitgpriori dans le
travail du chercheur. Ainsi en a-t-il été pour nalusmodele de I'hétérogénéisation didactique (dans
les autres contributions a ce numéro, ce sont aunodéles qui ont pu étre a I'ceuvre). Mais
comment (et surtout jusqu’ol) assumer, pour le attearr, un tel « calibrage » de son regard au
moment de débuter I'analyse ? Comment faire facesgue réel (qui pourrait potentiellement étre
celui de la base de données ViSA) de ne voir dangetnouvelle vidéo proposée qu’une
« illustration » de plus du modéle préétabli ? bagiion est d'importance, et nous ne prétendross pa

I'épuiser ici en quelques lignes. Pour autant, etour sur I'étude menée et présentée nous permettra
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d’esquisser quelques pistes de réponse, que lesheluies de ViISA auront sans doute a travailler
encore longuement ensemble.

En guise d’esquisse donc, nous nous permettrosoulegner I'effort entrepris — peut étre trop peu
traduit au final dans cette forme écrite — pourpae donner toute puissance au modele utilisé pour
appréhender la situation d’enseignement. Les pioteca la portée du chercheur de ce point de vue
ne sont pas nombreuses. Celle utilisée ici aurdé&étans le fait de procéder a un usage que I'on
gualifiera d'« heuristique » des cadres théoricaalicités. En effet, si la théorie aura pu jouerréle
inspirateur indéniable (c'est elle qui aura, paut-énéme a notre insu parfois, orienté notre regard
elle ne nous a pas exempté de la nécessité desrection d’'une contingence nouvelle qui, quoi
gu’elle aussi issue d’'une opérationnalisation d&sDns théoriques premiéres, aura permis une mise a
I'épreuve effective de ces derniéres. Pour le dits simplement, en permettant de construire des
catégories d'observables (ici les mentions aux gendalisées par I'enseignant et les éleves tout au
long de la séance), les modeles théoriques sé8ligie modeéle d’hétérogénéisation et la notion de
mémoire didactique) ont généré les moyens de lgurgre mise a I'épreuve : les résultats en effet
(tels que la distribution des mentions au tempss das différentes phases de la lecon), auraient pu
invalider les hypothéses de départ et permettardelide contrecarrer les prédictions réalisées.

En résumé, plutét que de « faire parler » le réellg voix directe de la théorie —toujours propéce
“jouer les ventriloques" sur les pratiques desuaste- nous avons souhaité ici mettre la théote el
méme a I'épreuve des faits, ceux précisément alxdjueité vidéo pouvait permettre d’accéder, ou
plutét ceux qu'elle permettait d'instituer par leichement d’'un regard théorique particulier. C'est
essentiellement de cette dialectigue féconde erdtres théoriques et contingence nouvelle que
pourra, croyons-nous, émerger la production delteésurobustes et singuliers sur les phénomenes
d’enseignement et d’apprentissage dans la perspaigssinée par ViSA.
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Texte 9

Chopin M.-P. & Sardet C. (2013). — « Culture scolae, culture théatrale: points de rencontre et de
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Culture scolaire, culture théatrale : points decostre et de frottements
Récit a deux voix d’'une recherche de terrain

Marie-Pierre Chopin
Université Bordeaux Segalen
ADS-LACES (EA-4140)

Colette Sardet
Lycée Montesquieu de Bordeaux

Introduction

Les croisements institutionnels et pédagogiquere earatiques scolaires et pratiques théatrales font
désormais partie du paysage éducatif frangaistaabnin large spectre d’actions collaborativeseentr
professionnels de I'enseignement et artistes. BRotant, les expériences de terrain menées depuis de
trés nombreuses années ne sont pas toujours sdeigntatives permettant d’analyser, dans leurs
dimensions compréhensives et non normatives, lagefies formes de transmission résultant de ce
partenariat théatre-école. Qu’en est-il de leurslatites concrétes de mises en ceuvre ? Comment
s’accommodent-elles — jusqu’a les bousculer — ademds quasi sanctifiées de la transmission
institutionnalisée du savoir dans I'école ? Dansligumesure redéfinissent-elles de maniere effectiv
c’est-a-dire dans le quotidien scolaire éprouvélpearéléves engagés dans ces dispositifs, lessvisée
éducatives escomptées pour les générations auveg@iés se destinent ? Autant de questions qui ont
suscité I'envie d'une réflexion partagée entre @mseignante-comédienne expérimentée et une
chercheure en éducation s’intéressant aux logigo#sopologiques et didactiques de la diffusion du
savoir. C'est de cette réflexion, ou plutdt de sesséquences sur la mise en place d’'une recherche
(toujours en cours), que cette communication prefzode rendre compte.

Le format choisi est celui d’'un dialogue entre $eignante et I'équipe scientifiguayant mené
I'enquéte. Les points de vue seront ainsi croisée eéclineront sur trois temps : celui de lasaise
du projet d’étude et des modalités de sa mise emexdpartie 1) ; celui de la présentation par le
chercheur des modes d’enquétes plébiscités etrdasgus résultats d’'une année de travail (partie 2)

Y pour I'enseignante, il s'agit de Colette Sardet,fgsseure de lettres classiques, chargée de I'eesmint et de la
coordination du théatre au lycée Montesquieu, Bardeaecrétaire de Théatre Education Aquitaine ¢aission loi 1901).
L’équipe scientifique est dirigée par Marie-Pie@hopin, maitre de conférences en Sciences de I'idncd aboratoire
LACES, équipe « Anthropologie et Diffusion des Savoi, Université Bordeaux Segalen. Sont associéett@présentation
les trois étudiantes de master recherche en Seiefe#Education dirigées par Marie-Pierre Chopinrpa réalisation de
I'enquéte en cours : Nina Fontenaud, Léa Vignetaluke Brel.
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enfin, celui de la réappropriation, sous forme decuksion, de ces premiers résultats par
I'enseignante-praticienne (partie 3).

Partie 1 — Recherche sur le théatre en milieu scate : de la familiarité aux risques de
I'objectivation

1. Une enseignante militante rencontre un chercheyC. Sardet)

Quand la premiére réunion du profgt Scenes & eu lieu, a I'lnspection Académique de Bordeaux,
rassemblant des personnes tres diverses dontnesrtant été fidéles au projet jusqu’au bout, une
jeune femme s’est présentée : Marie-Pierre Chaopaitre de conférences, chercheur en Sciences de
I'Education & 'université Bordeaux Segalen et ¢ass.

Depuis quelque temps déja, I'inquiétude pour leepéité des enseignements de théatre au lycée
montait avec les projets de réforme de celui-ajuiétude permanente des militants du théatre a
I'école ! Un mot de notre inspecteur pédagogiqugoréal me tourmentait : « si vous voulez sauver
vos sections, faites des enquétes sur le devesigléges qui sont passés entre vos mains ! ». Nous
avions protesté : comment pouvions-nous faire ZTApeels moyens ? Sur quel temps ? Avec quelles
méthodes ? Et pourtant... quoi de plus tentant paeranseignante vieillissante qui avait consacré
vingt ans a s’efforcer d’aider des jeunes gens tiaerer eux-mémes en leur enseignant le théatre-
expression dramatique (et a avoir leur bac partdels marché 1), quoi de plus tentant que de les
retrouver, d’apprendre ce qu’ils étaient devenus]gisouvenirs ils conservaient de ce temps deJycé
et surtout ce que, devenus adultes, ils estimajeatleur avait apporté cette discipline ? Une facon
comme une autre aussi de faire un bilan personaeduoi exactement avais-je consacré toutes ces
années ?

Il y avait des choses auxquelles je croyais, aadoildu charbonnier : le théatre permet a deseélev
pas tout a fait « scolaires » de trouver une veieléveloppement personnel ; la pratique, c’est&é-di

le jeu, mais aussi la mise en scene, la scénographi la technique, est I'élément central,
indispensable, de tout enseignement artistiqust €ke qui conduit a la théorie, c’est a partielid

que se pense le thééatre, que se pense le monderarstdu théatre et donc que peut se construge un
pensée ; le travail théatral, parce qu'intrinseqereineollectif, dispose d’'un atout majeur pour faser

la formation de la sensibilité et de la penséehdewn ; et surtout, le partenariat, le travail camrdu
professeur et de l'artiste avec la classe modiftidomdément les relations a l'intérieur de la otass
ouvre pour chaque éléve un espace de liberté estn@mt formateur ; espace de liberté si nécessaire
que j'aurais bien aimé voir le principe de la ctemention étendu a d’autres disciplines... Hélags C
choses auxqguelles je croyais... il ne s’agissaitdimant que de convictions intimes bien mal fondées
sur le ressenti personnel d'un professeur — eremiEtuis vingt ans qui plus est ! Donc sans doote u
peu sclérosé — ces choses auxquelles je croyalss jeoyais sans cesse menacées de disparition :
comment convaincre avec un si fragile, si légerpesisonnel argument ? Je voyais bien que ce
dispositif colte cher et que les temps sont dwrs,lg théatre semble — méme a mes collégues Igs plu
proches, les plus amicalement proches — un luxerBupquand les disciplines sérieuses, principales
les disciplines du socle, ont tellement de beswios satisfaits ! Il avait fallu un ministre de
I'éducationnationale et de la culture trés audacieux, peuisoxa’étre élu ou réélu dans sa

circonscription, pour inventer une pareille danseus

Or une danseuse, j'en avais une sous les yeuxcadtesfameuse réunion ; et une danseuse sérieuse !
Universitaire, chercheure, spécialiste de I'éducaltiElle, peut-étre, m'aiderait ?
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2. La position du chercheur (M.-P. Chopin)

Pour le dire d’'emblée, il est plus habituel de @itrer dans mon bureau des étudiants venus espérer
quelgue dispense d’'unité d’enseignement qu’'unegoél de I'enseignement secondaire, aguerrie de
surcroit, curieuse de poser des questions sur ratgye qu’elle maitrise sur le terrain depuis tant
d’années. Courant 2011, Colette Sardet entra dansnreau.

a. Liberté du chercheur et engagement pédagogique

Ce type de rencontre est un moment aussi réjotigsardélicat pour le chercheur en éducation inscri
dans une démarche plus fondamentale et critiquapgliquée. Pourquoi et comment s’engager dans
une recherche sur la demande d’'une enseignangrrdntsans étre en mesure de lui assurer que les
clarifications apportées par le travail scientifigiront véritablement dans le sens de ses espoirs
pédagogiques et militants ? Et comment assumer fpluidamentalement qu’en lieu et place de
réponses légitimement attendues, la recherche uraifa sans doute qu’'un ensemble de nouvelles
guestions, reformulées et nuancées grace a I'&éageg faits, mais incapables par leur nature méme
de se substituer a la dimension irréductiblemetitignae des décisions qui seront prises in fine a
propos de dispositifs comme les sections thé&t@e3t donc avec beaucoup de curiosité mais aussi
de prudence que je recus pour la premiére foist@dbardet, et I'écoutai attentivement.

Au-dela de mon intérét personnel pour les pratiquéstiques — elle a effectivement mentionné que
jétais a I'époque danseuse — c’est la cherchenrédeication qui devait étre interpellée. Le premier
mouvement vers ma conviction vint rapidement, séeféet de I'ouverture dont fit preuve des le
départ cette collégue. Tout en fourmillant de qoastet d’avis & propos de la pratique qui était la
sienne, je percus immédiatement sa visite commesaite d’invitation (courageuse !) a « aller vair »
de la maniere qui me semblerait la plus opportaeequi se passait sur le terrain de sa pratique.
Courageuse, oui, car en me permettant a moi d'afieértout a fait librement — ainsi fut d’emblée
négocié le contrat — elle s’engageait finalemelte, & prendre le risque de voir, voir autremees, |
phénoménes pédagogiques et didactiques que seedi@ndiarité avec la pratique avaient peut-étre
fini par rendre peu visibles. La demande qu’ellefaisait devint ainsi rapidement pour elle le risqu
d’'une mise a mal possible d’'ulusio pédagogique, comme I'appelle Bourdieu, fruit d’'daegue
carriere d’engagement et de travail : le théatrbyede tiendrait-il vraiment les promesses qui enti
jusqu’alors motivé, au sens plein de « faire sevuoipw, toute une communauté d’enseignants et
d’artistes engagés dans sa mise en ceuvre ?

Il serait bien entendu présomptueux de prétendeermire projet s'engagea sur une question aussi
vaste. Nos objectifs furent plus modestes. Il ssgit d’abord de « dégrossir » le nceud de
guestionnements repérables dans les propos daeC8haidet et rapportés sous forme condensée dans
la premiére partie de ce tektdais il fallait en outre pouvoir envisager lesorabées scientifiques
possibles des démarches entreprises. En quoihend® en Sciences de I'éducation (celle-la méme
gui s’occupe de sujets aussi plébiscités socialempes la question des décrocheurs scolaires, de la
phobie des mathématiques ou de la délinquance ijayérourrait-elle gagner a investir ces terrains
des pratiques artistiques en milieu scolaire, souygyés anecdotiques, « a la marge », et parfois
méme pensés comme réserveés a quelques-uns ?

! comme le résume si bien Bachelard, « 'homme animégsprit scientifique désire sans doute savomjat’'est aussitot
pour mieux interroger » (2004, p. 19).

2 pour dire la Vvérité, leur présentation dura en faits de deux heures, et se poursuivit ensuitavars des échanges de
mails.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



127

b. Problématisations a partir des questions poséesar I'enseignante

Deux motivations scientifigues émergérent tresdtbipoint de vue scientifique. La premiere repose
sur la dimension proprement épistémique (liée adare du savoir en jeu) de I'enseignement du
théatre : quels somés enjeux de savoirs et de connaissances — j'éenps termes au seds

la Théorie des Situations Didactiques (Brousse@88%t— propres &et enseignement ? Pour
le dire en d’autres termes, qu'est-ce qui au felehseigne dans le théatre au lycée ? Et
gu’est-ce qui se transmet ? On l'agmampris, c’est en aval de la question propremeniage

du curriculumque la question mérite d’étre posée, au niveau nuria pratique guie peut
pas toujours, surtout lorsqu’il s’agit de discign artistiques, séormaliser autour d’un
ensemble d’objets de savoirs nettement identif@smment accueillir cette spécificité
epistémique du théatre (connaissanamsporelles, vocales, kinesthésiques... savoirs
culturels, linguistiquesgtc.), si labile et résistante aux mots, sans patant s’en remettre a
des formules-valise aussi communes qu’incertaines comime« développementde
'expression de soi » ou du « bien-étre personn@l Ge premier enjeast de taille. Les
recherches en éducation ne sauraient se cant@wspeine d’'un appauvrissement certain, a
l'étude des modes de diffusion desvoirs seulement issus des disciplines les plus
formellement apprétéed’académisme des curricula scolaires.

Le second enjeu a la recherche que nous alliomspeahdre concernait la dimension institutionnelle
de I'enseignement du thééatre en section de lycémn@nt une pratique artistique de ce type pouvait-
elle se loger au sein d’une forme scolaire institutalisée et relativement rigide tant du pointvde
spatio-temporel (Foucault, 1975, Vigarello, 2004ye des formes culturelles admises de la
transmission — reposant sur une structuration detatkssymeétrique du point de vue didactique entre
un professeur et un groupe classe (I'un sait, fauton) ? On pourra noter que la question du
partenariat pédagogique au sein d'une classe est plus souvent appréhendée au niveau
macroscopigue et institutionnel des politiques weltes (il faut des partenariats dans le but de
conjuguer les compétences de chacun, etc.) quiaamiplus micro des modalités concrétes de sa
mise en oeuvre sur le terrain. Sous quels reskottansmission peut-elle avoir lieu, et surtowk@v
guelles spécificités éventuelles (en termes ddcdifes comme en termes de bénéfices), dés lors
gu’intervient en lieu et place du professeur urstance binomiale ou chaque membre n’est plus le
détenteur DU savoir, mais d’'un type de savoir, d'antorité didactique spécifique (Marchive, 2005) ?
Comment mieux comprendre ce type de fonctionnemepeut-étre aménager les conditions, soit de
sa pérennité, soit pourquoi pas de son extensidlautres pratiques qu’artistiques dans I'enceinte
méme de 'école ?

C’est autour de ces deux ensembles de questiordémeprgerent ainsi les trois axes d'études
concrétement empruntés au cours de cette recherche

Axe 1 : L’expression dramatique, un enseignemengtdoar le corps — bien que le corps soit
un objet trés largement traité par la littératuneagt, par une entrée souvent philosophique
(Bernard, 1995), ce premier axe entend sonder deiemeaa la fois anthropologique et
didactique les procédés pédagogiques concretenism@mueuvre pour assurer la transmission
des dimensions corporelles du théatre en milielaseq

! Brousseau distingue en effet la connaissance, dgfihit comme un moyen d’action, et le savoir, geasmme une forme
sociale permettant la désignation des connaissaminss que la communication a leur propos. Soute qatrspective, la
connaissance (qu’elle soit d’ordre conceptuellefric® ou kinesthésique) est placée du coté du ijete peut étre
enseignée directement. Seul le savoir peut étreo€nomais ne saurait directement se traduire adigpuesment en
connaissance pour le sujet. C'est pour cette rasdre autres que la lecture scrupuleuse des saudirgires répertoriés
dans un livre de recettes n’a jamais fait de mei wmés bonne cuisiniére.
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Axe 2 : Forme scolaire/forme théatrale : la redistion des autorités — sous quelles
conditions, sous quels risques et avec quels Esefun partenariat pédagogique se met-il
concrétement en ceuvre au plus prés des €leves ebaeaissances a transmettre ?

Axe 3 : Pour une approche qualitative de trajeetoid’éleves en section théatre — si les
enquétes de type « suivi de cohorte » séduisenenbles décideurs en offrant 'impression
de mettre a jour les logiques de devenir des éttglipassant par des filieres données, elles
laissent pourtant paradoxalement dans I'ombre lareades processus plus fins qui ont
effectivement généré de telles évolutions. L'axale3 cette recherche vise une premiére
exploration de ces logiques qualitatives.

Partie 2 — Lancer I'étude : du projet au réel, la nise en ceuvre d’un dispositif (M.-P. Chopin)

1. Une équipe, des temporalités et une entrée erptlyque

Le temps de la recherche est un temps long, gsiiihg@as le rythme souvent plus serré de la demande
sociale. Plusieurs étapes ont été nécessairesmaitie en marche cette étude :

Etape 1 —Création d’'une équipe de recherche qui comprendigux étudiantes de master 1 en
Sciences de I'éducation (Julie Brel et Léa Vigngrpmne étudiante de master 2 recherche (Nina
Fontenaud) ; une directrice de recherche (moi-mémagyés plusieurs séminaires dédiés a des
échanges avec Colette Sardet et a un importangiltrde problématisation (équipe de recherche
seulement), I'entrée sur le terrain a pu étre exgés.

Etape 2 —« Aller voir » fut le credo des études entreprisaytant que la question de I'éducation,
autant que celle de I'art, nourrissent souvenplas vifs discours indépendamment de toute épreuve
des faits. La collaboration précieuse avec Col8ttedet (tout comme la participation de chacun,
proviseur, professeurs et éleves, ainsi que learsngs qui ont d0 signer des autorisations de prise
d'images a été essentielle & I'entrée des troidigttes sur le terrain. Pour deux d’entre elles en
particulier, jai souhaité qu'une phase conséquetbservation ethnographique puisse étre menée,
avant toute autre démarche d’investigation. Le booueil qui leur a été réservé a été un facteur
évident de la bonne avancée du projet.

Etape 3 —Mise en place des trois études, recueil et traitemes données.

2. Aspects méthodologiques

En plus de I'élaboration d’'une revue de la quesBolide a propos des enseignements artistiques
(dramatiques en particulier) dans le cadre scolatrailleurs), des instruments de plusieurs typds
été sollicités pour explorer les trois axes déelipkéis haut :

- L'observation ethnographique, permettant une lfangation progressive de I'équipe de
recherche au terrain de I'étude ;

- L'observation outillée (la caméra vidéo a notammété essentielle dans l'axe 1 de la
recherche) ;

- Des entretiens semi-directifs menés aupres dérelifts binbmes artiste-enseignant ;

- Des questionnaires éléves, adressés a d’andiévsséayant fréquenté I'option théatre du
lycée étudié.
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3. Premiers résultats et perspectives
Comme annonceé plus avant, les recherches entregosé encore en cours au moment de
I'écriture de ce texte ; seuls les résultats linmgsont pu étre présenteés ici, dans un format
imposé relativement court.

Axe 1 — L’expression dramatique, un enseignemeatetpar le corps

Cet axe a exigé une mise en ceuvre méthodologicgields conséquentes car il a notamment reposé
sur I'enregistrement vidéo de séances de pratiqubéhtre en classe de lycée, dans le but d’amalyse
a un niveau microscopique difficilement réalisadaeprésentiel. Ainsi, en méme temps qu'il s'agissai
de se familiariser au terrain de recherche a tsawer premier recueil de données de type
ethnographique (le Journal de terrain de Léa Vigmer été le principal pourvoyeur de matériaux pour
I'étude), des enregistrements vidéo (une dizaireeufes pour le moment), ont été réalisés. lls
commencent a peine a étre exploités.

Leur analyse permettra d’enrichir les premiers élgis observés relativement a la question des types
de régulations corporelles mises en ceuvre panfes/enants ou les enseignants pendant les cours de
théatre. L'épisode qui suit est un extrait du jalice terrain :

Les éléeves commencent a jouer leur scéne. La preml&ve qui prend la parole ne
se place pas convenablement. Le professeur réagitde suite : « La regarde ! (Il
tourne la jambe de I'apprentie comédienne). Tu,vmigintenant tu es en ouverture
et le public comprend que tu t'adresses a lui. Cemnveux-tu qu’il t‘entende et te
suive si tu lui tournes le dos ? ! ». Les corretsigphysiques sont rares, mais
pertinentes. « Je préfére montrer, ajoute le preées, on comprend mieux ».

(Extrait du journal de terrain de Léa Vigneron, 09/2012)

Trois raisons expliguent notre intérét pour ceslltass a venir. D'un point de vue fondamental, ils
permettront d’enrichir les connaissances scient#gyrelatives aux modes de diffusion des savoirs
corporels (leurs conditions de possibilité, leshtégues employées, etc.). En second lieu, ils
permettront de mettre en évidence I'existence éatlietde régularités ou d'idéal-types pédagogiques
et didactiques dans les maniéres de faire bougeories dans I'enseignement du théatre a I'Ecole
(ouvrant des comparaisons possibles avec les peatisituées hors cadre scolaire, et offrant aimsi u
moyen supplémentaire de saisir I'influence de ceide sur la pratique). Enfin, ils participeront a
clarifier la nature des transformations renduesiptes, pour les éléves, par la pratique du thédtre
milieu scolaire. Le travail opéré via le corps fmpe en effet & modifier en profondeur I'expérienc
vécue par les éleves au cours de leur formatiors de la reprise des observations en septembre 2012
Léa Vigneron remarqguait d’ailleurs avec beaucouptérét que les éléves, lorsqu’ils passaient légpor
de la salle de pratique, montraient par leur chianege: de posture et d’attitude physique qu'ils aviaie
déja profondément incorporé les dispositions calpes propres a I'exercice de cette pratique. Une
approche en termes de proxémique (Hall, 1971) pénan@ssurément de décrire cette réelle
acculturation du corps, soit exigée soit réaligge, 'enseignement du théatre a I'école. Comment
s'opere cette fabrication d’'une nouvelexis corporelle comme I'appelle Bourdieu, cette mise en
place d’'un nouvel habitus, |a ou I'école a étésivent accusée de forclore les corps ?

Axe 2 — Forme scolaire/forme théatrale : la reditution des autorités

Dans la lignée de ce qui précéde, ce second axkétele a montré comment I'enseignement
dramatique en section théatre au lycée avait réutsre réellement sa place dans le format seglair
quitte a en modifier quelques caractéristiquesefort.’exemple le plus paradigmatique concerne a
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n'en pas douter le temps des récréations. Voicien rapporte Julie Brel dans son TER de
master 1 :

« Une autre adaptation de I'école au théatre ¢aesécréation. Ce temps de pause primordial paur le
lycéens est modifié pour la section en raison desscde pratique théatrale. Cela découle d'unaicert
logique : lorsque le carillon retentit et que ldévés se trouvent en pleine répétition ou en pleine
recherche d’interprétation, il est impensable &gr le cours. lls finissent donc toujours ce gudht
commencé : parfois la pause s'effectue alors qus les éléves du lycée sont retournés en classe Ce
sonnerie tellement célébre et attendue habitueliemerd de son sens dans cette pratique. » (B)&R,2

p. 47).

Le partage d’'un temps et d'un rythme propre esélément essentiel de toute culture et nos propres
travaux ont pu montrer ailleurs en quoi la souroisgiu temps de I'enseignement au temps légal de
I'horloge avait des conséquences didactiques @irelles importantes (Chopin, 2011). On soulignera
ainsi ici le grand intérét de cette sorte d'impeabikité relative — Bourdieu parlerait d’autonomie d
point de vue de la théorie des champs — de laecthgsitre a I'ordre scolaire plus global, et dgelen

liés selon nous a sa préservation si ce genreamsment devait encore se poursuivre.

Car le risque de I'hétéronomisation est toujougsent a propos de ces disciplines intégrant leecadr
de I'école, avec pour effet une dénaturation trapdrtante des pratiques initiales que I'on souhaita
diffuser dans I'enceinte scolaire. Voila par exeengt que rapportent Faure et Garcia en 2003 :

« Quand I'école se réapproprie des pratiques {iguess, sportives, intellectuelles, manuelles...) non
fondées, initialement, par la logique scolairefsteriale, elle les décontextualise et en transfdersens

et la forme en rompant partiellement ou totalenasmeic leurs usages quotidiens et avec la logigualsoc
(professionnelle, artistique, pratique, etc.) quidnstitue. » (Faure & Garcia, 2003, p. 87).

Julie Brel montre dans son travail que le partenamseignant-artiste protege de maniéere signifecat
contre cet écueil fréquent, ainsi que, plus fondaaiement, I'épistémologie méme des savoirs
propres au théatre :

« La séparation théorie/pratique [dans I'enseigmenae lycée] semble relever de ce qui est Iégitime
[pour I'école] : la théorie, qui renvoie aux textééraires et plus largement a I'écrit, & desasiav
savants délivrés par des agents de linstitutide ¢e qui I'est moins : le jeu dramatique, saveihhique

qui est confié aux intervenants. Cependant, cesigndtion propre en apparence au systéme scolaire,
rappelle un mécanisme de travail théatral. Ce desuppose lui aussi un travail « a la table » awvex
prise de connaissance du texte, une réflexion'isterprétation, une recherche et un travail ddatgau

» correspondant a la mise en pratique. » (Brel22p150).

Ainsi, si la nature du partenariat entre enseigeaattiste apparait comme essentielle dans laypeat

du théatre en milieu scolaire, il devient d’autphis important de comprendre les processus qui
permettent sa mise en ceuvre. Tel est le secont dedeinvestigations entreprises par Julie Brel. Ce
sont des entretiens approfondis avec 3 bindmesgease-artiste qui ont été menés puis retranscrits
intégralement et traités (6 entretiens en toutempartenaires n’'étaient pas interrogés ensentbie).
travail d'analyse devrait faire I'objet d'une commcation a part entiéere au vu de sa densité. I
s'attache en effet a montrer que le partenariat, de se décréter et se concrétiser par la réutgon
deux personnes, résulte d'un long processus, emtaiie continuation, permettant a la fois
'adaptation entre les cultures personnelles, tagtiss et professionnelles de chacun, mais aussi la
construction d’'une culture commune. Les questioaslatjitimité, de confiance structurent ainsi
fondamentalement la relation établie entre I'ensaig et I'artiste, avec des effets majeurs sur les
types d’autorités didactiqgues mises en ceuvre faxel@ves. Les conséquences pour ces derniers sont
importantes relativement a la nature des espaceassgige que le fonctionnement en binbme peut
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permettre d’emprunter ; ilseront notamment analysés dans la suite de I'&ndermes de «
contratdidactique » et de « dévolution » (Sarrazy, 19@6)cepts fondamentawans la
Théorie des Situations Didactiques (Brousseau, Y1998

Axe 3 — Pour une approche qualitative de trajecesrd’éléves en section théatre

Le troisieme axe a donné lieu a une enquéte agier@$ anciens éleves de la section théatre qui ont
accepté de répondre a un questionnaire transntigren Les réponses ont été codées et ont permis de
générer une matrice statistique non encore trdés sa totalite. Agés de 19 a 38 ans, les réptsdan
couvrent une vingtaine d’'années de fonctionnemenadection. Du point de vue de la répartition des
sexes, 19 filles et 7 garcons ont répondu au quesire, ce qui est représentatif de la population
parente a I'heure actuelle (Lemétre, 2009).

Au vu de cet échantillon plutét réduit, on compmengu’il ne s’'agira pas ici de prétendre généralise
les résultats établis. Comme annoncé plus haug aeons souhaité aborder de maniére qualitative la
guestion de la trajectoire des éleves passés (fidieta théatre du lycée étudié. Notons enfin tpse
personnes ayant répondu sont « naturellement snesch « défendre » I'enseignement qu’elles ont
elles-mémes recgu. Ceci ne constitue pas un biais patre étude dans le sens ou ce n’était pas le
degré de satisfaction des publics scolaires que oberchions a établir mais bien, a partir d’élénen
factuels récoltés, le type de vécu éprouve pagliases en choisissant cette filiere-la.

Le premier enjeu de I'étude a consisté a dégagesiquirs profils d’éléves ayant suivi ce cursus
scolaire.

Profil professionnel : Les éleves se sont inscrits dans I'objectif diggir un savoir
professionnalisant. Ces mémes éleves avaient dé€jecertaine culture du théatre avant I'entrée au
lycée, par le biais d’activités thééatrales propssisns des ateliers de compagnies ou de MJC (Maison
de la Jeunesse et de la Culture).

Profil social : Ce profil rassemble les éléves ayant eu le soutaivivre une expérience, de
s’émanciper a travers un parcours artistique atypidie choix de la scolarité ressort comme une «
évidence » aprés un « déclic » pour ce genre "itagi Ces éléves sont tous attirés par les rapport
humains et leur inscription reléve d’une certaingasité pour cette filiére.

Profil psychologique : Ce profil, a peine minoritaire [...] représente dé&&vés introvertis s’'étant
inscrits pour vaincre une certaine timidité et ddacoriser leur intégration au sein d’'un groupe.
L’inscription en filiere artistique semble avoiréépercue comme une solution pour palier certaines
difficultés de communication (Fontenaud, 2012,§49).

Le tableau suivant indique les effectifs de répotslpour chaque profil :

Tableau 1 — Répartition des répondants selon le pribvéléve

Profil ' . Profil
. Profil social . Total
professionnel psychologique
N 11 9 6 26

L’'analyse des déclarations des étudiants montrdaffilere théatre présente un attrait décisif
pour ces trois types d’éleves.

Par la formation qu’elle propose : trois annéesséoutives avec des activités théatrales, la g&bili
d'un groupe-classe (la sélection s’effectue endfintroisieme et constitue la méme classe durant la
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scolarisation au lycée), et une épreuve supplénnendai baccalauréat, la filiere théatre répond a
divers objectifs, chacun étant propre aux ambititrdésirs des éléves

On pourrait imaginer qu'une étude plus macroscapiqmette a I'épreuve I'existence de ces trois
profils sur une population plus élargie. En I'éta@tude a permis de dégager quelques caractéresiq
supplémentaires des trajectoires des éleves etidore cette premiére catégorisation.

Mais alors qui oriente les éléves vers cette sec¢hiéatre ? Trois types de réseaux ont été examinés
le réseau professionnel (un professeur de thé&me gvoir conseillé la filiére), le réseau familial
(parents ou amis proches de la famille), et erdiméseau scolaire (professeur de collége, conseille
d’orientation, etc.). Le tableau suivant réesumeaéeslances dégagées par I'étude.

Tableau 2 — Répartition des répondants selon le pribvéleve

Profil professionnel Profil social Profil psychologque

Plutét orienté . . Réseaux professionne . .
Réseau professionne Réseau scolaire

par familial et scolaire

L’influence du réseau familial est plus récente dee deux autres (elle n‘apparait que dans les
déclarations des derniéres générations d'étudiadtspeut faire I'hypothese (ceci serait a confiome
gue ceci s'explique par le temps de latence néitesaaune appropriation par les familles des
nouvelles donnes du marché scolaire. Cette remaguéa mettre en lien avec le fait que le réseau
scolaire, quoi que le plus représenté des trosarésd’orientation (13 éleves sur 26), ne représent
que la moitié du public concerné, ce qui conduigadtborder la question importante des arriere-plans
familiaux et culturels des éléves conditionnantd@s a ce type d’enseignement. Ce point ouvre
clairement sur la question des inégalités scolail@s on connait malheureusement I'importance
depuis plus de 40 ans maintenant. Cette perspext&t® explorée dans le travail de recherche par
Nina Fontenaud mais la place manque pour les pe¥sdans toute leur subtilité. La encore, une
publication séparée pourra étre envisagée.

Le dernier point de résultat que nous présenteodr®ncerne enfin I'orientation des éléves auisort
de la section théatre. Le tableau suivant rapponeuveau les tendances mises en évidence.

Tableau 3 — Profil éléve et vecteur de 'orientatioren section théatre

Profil professionnel Profil social Profil psychologque

Classes préparatoires

Au sortir de la | Université (Langues, Lettres modernes, SCiencenypokhégne pour 5

section théatre humaines et sociales) d . .
es 6 éleves concernés)
Type de 50% Plus de 50% 50%
profession en s’orientent vers une | s'orientent vers une | s’orientent vers une
lien avec le profession en lien aveg profession en lien aveL profession en lien avec
théatre ? le théatre le théatre le théatre

Deux commentaires doivent étre faits a propos dedeeniers résultats. D’'une part, on note que la
raison de l'inscription de type professionnei’{tolonne du tableau) ne détermine pas de maniére
absolue le devenir professionnel de I'éleve : ledstprofils conduisent en effet & proportions

bid., p. 50.
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équivalentes vers des métiers en lien avec le rinéfite ce fait, il existerait un réel effet de
professionnalisation de la section théatre poux ams éleves qui n'entrent pas la pour des motifs
professionnels. D’autre part — et ce résultat esheitre en lien avec le précédent — le type
d’établissement du supérieur fréquenté (Univeit§randes écoles) ne semble pas avoir d'influence
particuliére sur le fait que les éléves trouvenemploi en lien avec le théatre. Serait-il trop di@bx

de penser qu’a ce titre-1a, I'existence de lycgeaagitrait comme un maillon essentiel de I'orieintat
des éléves vers des professions artistiques ?

Partie 3 — Quelle appropriation des résultats ? D@ussion-conclusion (C. Sardet)

La question de I'appropriation reste entiére. Biéin les résultats provisoires des enquétes réalisée
confortent certaines de mes convictions, ils earingent d’autres, ils me poussent a attendre avec
impatience la fin des travaux commenceés, a souhgiten aille voir d’encore plus prés, a regretter
d’avoir fait si tardivement cette démarche quergauguitté le terrain avant les chercheuses...

Parmi les convictions renforcées, celles concerleateémps et I'espace. Au théatre comme a I'école,
cette question de I'espace et du temps est tait ddterminante. Si les gens de théatre en smuiisie
toujours persuadés, si les pédagogues aujourd’bgerp fortement la question des rythmes,
l'importance de la configuration spatiale de I'ézale la salle de classe elle-méme et de sesoredati
avec d’'autres espaces — a inventer peut-étre Jad@tnb parfois oubliée.

Les éleves investissent differemment leur corpsdarcours de théatre, a constaté Léa Vigneron et
cette « acculturation du corps », comme I'appel&idtPierre Chopin, se voit.

Liée sans doute a la spécificité du travail praitjueatral qui met les corps en « cause », elle
est tout aussi vraisemblablement liée a 'espaeai@éémps du cours de théatre qui échappent
en partie a la norme scolaire : les trois ou quiatneres d’affilée de ce cours hebdomadaire,
qui ont été imposées au départ par la présenceinfervenant extérieur que I'on n’allait pas
déranger plusieurs fois dans la semaine et nonupar volonté pédagogique, s’averent
indispensables pour I'utilisation souple (et quelijgis personnellement tacitement négociée
entre les éleves et les adultes) de ce temps dgm@seent qui conditionne a son tour
l'investissement corporel différent des élevest&hkberté d’organisation du temps que nous
avons revendiquée et toujours obtenue au seincde lgloit donc étre préservée. Rien dans les
différentes études menées ne concerne a proprgraget I'espace et pour cause, I'enquéte a
été menée au lycée Montesquieu qui dispose d'uacesgdédié exclusivement au théatre
pourvu d'un plateau vaste, tres bien équipé (luesison/rideaux), et de plusieurs autres
espaces qui se prétent a de multiples usages poéviosn (loges, hall, atelier de décor qui se
transforment en salles de travail de groupes dbigaen lieux de représentation) : ces
conditions exceptionnelles de travail sont sansted@pparues comme « naturelles » aux
chercheuses ! Elles ont a coup sdr une répercussior’appropriation physique de ces
espaces par les éléves.

Il serait intéressant de voir si, dans des conustionoins favorables, les changements
corporels observés chez les éleves par Léa Vigrendiontesquieu s'observent aussi. Dans
cette modification de I'habitus, quid de I'enseigremt dispensé ? Quid des conditions dans
lesquelles il est dispensé ? D’autres disciplinésélicient d’espaces réserves et de temps
longs : je songe notamment a I'éducation physiéeelt-on observer (ce serait assez logique)
des comportements similaires en éducation phystea théatre ?
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La seconde conviction qui se trouve confortée ptieenquéte, c’est évidemment l'intérét manifeste
du partenariat pour libérer des espaces d’autondesetléves, des interstices de liberté et d’'audace
ce qui n'est pas évident au départ puisque deuxofegseurs », ce pourrait étre deux fois plus
d’interdits. Mais au-dela de cet intérét, c’estsilia complexité chacun, artiste et enseignant;iva-
vers l'autre sans perdre sa spécificité, commenbastruit cette confiance sans laquelle il n'yua ¢p
juxtaposition de deux autorités qui, au mieux,rgignt, au pire, rivalisent ?

Ce sont ces questions qui sont au coeur de I'aoticimercheEn Scénes' tont la réflexion menée lors
des journées de colloque s’est prolongéeupasecond volet : un stage de pratique théatralgnde
aux scolairesEn Scenes ! Acte gui s'est tenu du 30 janvier au 2 février 2013 w# tentative
d’expérimentation en grandeur nature de la misplace du partenariadix artistes, dix professeurs
qui, en un mois et demi environ, apprennesg &onnaitre pour mener ensuite, pendant 3 joure su
theme de « paroledangues, langages », dix ateliers de théatre awfioénd'une douzaine
d’adolescents chacun, sous I'ceil observateur et Hespérons critiqué’un jeune futur artiste et d’'un
jeune futur enseignant encadrés parctiescheurs

La suite de I'étude de Julie Brel devrait contribeenous apporter des éclairages sur ces questions,
éclairages nécessaires en cette période ou ceysappellerai les « pionniers » des enseignemeats d
théatre, ceux et celles qui se sont lancés daosgiion des options théatre en lycée il y a pees d
trente ans, partent a la retraite et les « trartemed a de jeunes collégues, a de jeunes artisies
n'ont pas connu les luttes qu'ont d0 mener leurgsipour défendre une « certaine idée » de
I'enseignement du théatre, a I'heure aussi ouddsiations budgétaires conduisent les DRAGe
désengager, comme c’est le cas en Aquitaine pougnmunération des artistes travaillant dans les
classes de seconde devenues « option facultatdepuis la réforme des lycées, quand enfin le
recrutement des éléves, du fd@ décisions politiques qui peuvent étre louablsaleurs (je
pense AFFELNET?Y), repose sur des critéres peu transparents ouagtguegjui ignorent

la question pourtant essentielle de la motivation.

A cet égard, les résultats de I'enquéte de Ninadfaud présentent évidemment un grand intérét :
concernant le recrutement des éléves depuis uplpsule 20 ans, et en tenant compte du caractere
réduit de I'échantillon interrogé, on note que piiesla moitié des éléves sont venus dans cettiosect
du fait d’'une motivation personnelle (profil sogiabu d'un conseil d’orientation émanant de
I'éducation nationale. Affiner cette étude pern@ttde constater une évolution dans le temps, déja
notée en ce qui concerne l'influence familiale ({€&dont un grand frere ou une grande soeur oat déj
suivi la filiere), possible aussi en ce qui coneefinfluence du « réseau professionnel ». Il faitdr
peut-étre aussi comparer les résultats du recruteawelycée Montesquieu avec ceux d'autres lycées
aquitains : Bordeaux, métropole universitaire gtowale, compte de trés nombreux ateliers de théatr
ouverts par des compagnies en direction des celiéditranche d’age : 11-16 ans), ce qui n’est peut-
étre pas le cas dans des villes plus petites duenifle méme enseignement (Nérac et Orthez,

! Cette action-recherche a été congue et conduitel'paiversité Michel de Montaigne Bordeaux 3 et
I'association Théatre Education Aquitaine. Son peenvolet, le colloque pluridisciplinaire et intetional
Théatre, plurilinguisme, interculturalité &tansmissionaccompagné de pratiques artistiques, a eu licualu8
novembre 2012 au Moliére-Scene d’Aquitaine, a Baudte

2 Nous évoquons cette action-recherche par ailleans ¢de méme ouvrage. Méme ouvrage. Cf. l'artickEn«
Scenes ! Acte 2 : un laboratoire expérimental ».

3 Direction Régionale des Affaires Culturelles.

* AFFELNET (affectation des éléves par le net) est procédure informatisée d'affectation, déployéelasi
académies depuis 2008. Elle concerne les éléevelsise de troisieme en provenance des établisse melnlics

et privés sous contragt souhaitant intégrer une seconde générale etdkalique ou seconde professionnelle
dans un établissement public.
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notamment). Parmi les éleves orientés par I'édocatationale, il serait intéressant de travaillar s
I'existence d’ateliers de théatre dans les colléd@st ils sont issus : c’est probablement un autre
critere a prendre en compte.

La mise en relation des raisons de 'orientatioffirede troisieme avec le cursus professionnel neont
que la section a ouvert des pistes d’orientatiost-pac vers les métiers du théatre a des éléves qui
étaient peu susceptibles de les découvrir dane tmutre section : c’est le cas notamment des éléves
qui ressortent du « profil psychologique ». Certéisoritaires, ce qui n'aien de surprenant, ils sont
en méme temps, a mon sens, les grands bénéfiai@risxistence de ces sections puisqu’il
semble qu’ils aient pu graca elles échapper a un déterminisme scolaire, soeiiu
psychologiquefacteur de reproduction des inégalités dans laésdciPoursuivre I'enquéte
aupres des éléves actuellement en classe théétmetprait de voir SAFFELNET a eu une
influence notable sur le recrutement d’éléves ismilieux populaires, et ce qu’il en est du
recrutement des éléves venant thgstoires ruraux. Or I'évolution du recrutemengst pas
sans influencesur I'enseignement lui-méme, et si le recrutemesntad considérablement
changer, il est probable que les « fondamentaua Pedseignement dthéatre changeraient
également pour mieux se conformer aux nouveltentes des familles et de l'institution.

Et dans ces conditions, la tentation pourrait @teexde de « I'hétéronomisation » dont a parlé
Marie-Pierre Chopin, terme que je traduirgidour ma part prosaiquement par «
normalisation », de I'enseignement théatre. Ce risque est trés grand aujourd’hui lesr
raisons budgétairesertes, mais aussi pour des raisons idéologiquesndjle « socle »
apparaita beaucoup comme I'essentiel, quand la sociétamécline école effica@n termes

de rentabilité immédiate et individuelle dans unteate decrise et de chémage des jeunes —
a nous alors de montrer que les enseignemartistiques notamment de théatre, en
partenariat, sont efficaces majg’il faut pour mesurer cette efficacité prendre campte
d’autres indicateurgjue l'accession rapide a un emploi bien rémunérguand enfinart
apparait largement comme un « plus » culturel, domporterait deconnaitre I'histoire sans
s’y étre jamais impliqué, physiguement, émotioramaknt, intellectuellement, bref sans
l'avoir jamais pratiqué. Inquiétanfsur I'éducation nationale, cette normalisatiorst’aussi
pour I'art lui-méme, pour la création artistique dans notrgspgour la démocratidont la
création artistique et notamment théatrale estl@ment majeurJ’en reviens a Brecht : si,
nos enfants dans leurs classes (et les spectatanssles théatres...) sont « des dormeurs
eveillés », si le fossé entre le public passif,sconmateur de spectacle, ébaudi par les « chefs-
d’ceuvre », et la scéne vivante se creuse encar@rtistes contemporains, les inventeurs de
formes nouvelles, ceux qui pourraient faire bougemonde, de plus en plus incompris et
isolés, seront réduits au silence, et 'académisdg@era sur un monde dont toute pensée
différente sera bannie : est-ce cela que nous nareR@Eémocratie » ?

Voila pourquoi d’autres études doivent étre mendéguipe de Marie-Pierre Chopin s’est
lancée courageusement — elle a rendu hommage @oncege, je I'en remercie mais alors il
faut parler aussi du courage de mes colléguessatrtistes intervenants mais je ne veux pas
oublier non plus gu'il lui en a fallu également pagcéder a cette demande et pour y
impliquer ses étudiantes qui, toutes trois, ordtsel présentes sans jamais étre intruses tout en

' on pourra néanmoins étre surpris de ce que I'édlwente répondants concernés ne permette pas ide vo
apparaitre la filiere Arts du Spectacle de Bordedugt du conservatoire de Bordeaux. L'élargissentknt
I'échantillon ferait a coup slr apparaitre cettarpaite d’études.
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menant leur travail avec rigueur — dans un domd@eeflexion auquel les sciences de
I'éducation, semble-t-il, s’étaient relativementipetéressées.

Références bibliographiques

Bachelard G.|.a formation de I'esprit scientifiqu@aris, Librairie philosophique

J. Vrin, coll. «Bibliothéque des textes philosopleg», 2004, 305 p.

Bernard M. Le corps Paris, Editions du Seuil, coll. «<Points/essal®95, 163 p.

Brel J.,Le partenariat enseignant-artiste dans le cadrendanseignement de théatre en milieu scolaire : une
approche en contextdER de master techerche [sous la direction de M.-P. Chopin], @mité Bordeaux
Segalen, LACES (équipe « Anthropologie et Diffusites Savoirs »2012, 161 p.

Brousseau GThéorie des situations didactiqugtextes rassemblés et préparés par N. BaladWiefGooper, R.
Sutherland, V. Warfield]. Grenoble, La Pensée Sgeyaoll. « Recherches en didactique des mathéneasstis,
1998, 395 p.

Chopin M.-P.,Le temps de I'enseignement. L’avancée du savdir gestion des hétérogénéités dans la classe
Presses Universitaires de Rennes, edlhideia», 2011, 188 p.

Faure S. & Garcia M.-C., « Le corps dans I'enseigest scolaire : regard sociologiqueRgvue Francaise de
Pédagogie144, ENS Editions, Ecole normale supérieure denl.2003, p. 85-94.

Fontenaud N.Ftudier le théatre au lycée : approche anthropoadiitjue de trajectoires scolaire3ER de
master 2 recherche [sous la directide M-P. Chopin], Université Bordeaux Segalen, LACE§uipe «
Anthropologie et Diffusion des Savoirs »), 20120 Jil

Foucault M., Surveiller et punir Paris, Editions Gallimard, coll. «Tel», 1975, 360

Hall E. T.,La dimension caché®aris, Editions du Seuil, coll. «Intuitions», 191966], 253 p.

Lemétre C.,Entre démocratisation scolaire et culturelle : suogie du baccalauréat théatre (1989-2009)
Thése de doctorat, Université de Nantes, 2029,p.

Marchive A., « Effets de contrat et soumissionautorité. Un cadre explicatif des difficultés sdm@a. », in
Talbot L. (sous la dir. dePratiques d’enseignemest difficultés d’apprentissageRamonville Saint-Agne,
Eres,2005, p. 181-192.

Sarrazy B., « Le contrat didactiqueRevue Francaise de Pédagaghote de synthése, n° 112, ENS Editions,
Ecole normale supérieure de Lyon, 1995, p. 85-118.

Vigarello G.,Le corps redresséParis, Armand Colin, coll. «xDynamiques», 20047 p3

Vigneron L.,Le corps et ses enjeux dans I'enseignement théaétalde au sein de deux classes de IyTER

de master 1 recherche [sous la directienM.-P. Chopin], Université Bordeaux Segalen, LACEquipe «
Anthropologie et Diffusion des Savoirs »), 20120 10

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



137

Texte 10

Mili I, Rickenman R., Merchan C. & Chopin M.-P. (2013). — « Corps sonore/corps scénique/corps écrit.
Corporéité dans les didactiques des arts (danse, &atre, musique, arts visuels) », pp. 87-108, in L.-
Dorier, F. Leutenegger & B. Schneuwly (Dir.), Didatique en construction — Constructions en
didactique(s). Genéeve : Collection, « Raisons éduoezes », n°17.

Corps sonore / corps scenigue /corps écrit

Corporéité dans les didactiques des arts (dans&tréh musique, arts visuels)

Isabelle Mili (Unige)
René Rickenmann (Unige)
Carolina Merchan (Unige-UPN, Colombie)

Marie-Pierre Chopin (Université de Bordeaux)

La nature des liens entre savoirs corporels t@ti#s humaines est aujourd’hui I'un des problemes
majeurs de la recherche sur les apprentissagegrets@t sur la construction sociale et culturdéda
corporéité a I'école, mais aussi dans les autms<lde I'éducatif. Le champ de recherches sur les
didactiques artistiques constitue un lieu priviégiour aborder cette problématique, eu égard aux
rapports particuliers qui se tissent entre lesvid@t corporelles et les pratiques artistiques de
production, de réception et/ou de circulation deaies ceuvres d’art.

1. Le corps et I'ceuvre

Des recherches antérieures nous ont permis d’ahatdes le cadre d’'une didactique de la réception
culturelle (Rickenmann, Mili & Lagier, 2009), I'dle des effets de I'ceuvre d'art en termes
d’apprentissage et de développement de la persdregeprojets actuels de notre équipe de recherches
sont a présent d’aborder I'étude du rapport eriteuvre et le développement d’'une corporéité
spécialisée, dans le cadre des activités de prioduet d’interprétation. Ceci a partir d’'un constan

lien étroit se tisse entre les fonctions de méatiaties ceuvres/pratiques artistiques (Hennion, 16893)
une corporéité qui est, a la fois :

* unmoyen car toute ceuvre résulte d’'un travail cultureltrd@sformation de I'environnement
matériel, qui implique un « corps spécialisé » ;

» unefinalité, dans la mesure ou la réception et la circulagioriale de ces ceuvres impliquent,
également, le développement d’'une sensibilité dymaena méme de les faire « fonctionner »
comme produits spécialisés de la culture.
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Dans I'ensemble des pratiques disciplinaires destnission convoquées dans ce texte (danse-théatre-
musique et arts visuels) la conception de I'objehseignement s’oriente vers la nataréefactuellé

de I'ceuvre artistique. De ce fait, les apprentissagorporels travaillés en formation peuvent étre
abordés a partir de la conceptiomalivreen jeu dans ces pratiques de transmission. Nognawds
montrent qu'il y a un lien étroit entre les condeps de I'ceuvre et le type de corps spécialiséequi
visé par les dispositifs de formation étudiés. Emma temps, la forme et la matérialité des ceuvres —
explicitement ou implicitement convoquées dangpkee didactique — impliquent des statuts divers du
corps et de ses usages, que nous approchons idsicghent. Nous traitons cette nature disciplmair

a partir du fait que les ceuvres fonctionnent shiakse de systémes sémiotiques spécifiques :

S'il existe un quelconque trait commun entre tassdrts dans tous les endroits ou on les trouvequi.)
justifie de les englober sous une seule rubrigbeifaée en Occident, ce n'est pas qu'ils font agpel
quelque sens universel de la beauté. (...) S'il ynaélément commun il se trouve dans le fait que
certaines activités semblent partout destinéesifgpéament a démontrer que les idées sont visibles,
audibles, et touchables, qu’elles peuvent étre éasuen formes auxquelles les sens, et a travesgihss
les émotions, peuvent répondre (Geertz, 1986@). 1

Un lien étroit s'établit alors entre les dimensiarsporelles/techniquésiu travail artistique et la
« forme significative » des ceuvres qui en résulte.

2. Danse : un corps a I'ceuvre

La question complexe, en art, des liens entre mmegsson, statut de I'ceuvre et place du corps, se po
de maniére tout a fait saillante dans le domainia dense, en particulier contemporaine.

Ainsi, I'’émergence institutionnelle du champ dedknse contemporaine fut, dés le début dif20
siecle, chevillée a une remise en cause fondaneedtatorps dans les arts chorégraphiques. C'est par
le corps en effet que la révolution opéra chezplesniers du courant de la danse dite « libre » en
Europe. Loie Fuller par exemple, introduisit dasxjele voilages sur la scéne rendant visible autant
gu’'évanescent I'espace proche du corps (longteemsdu secret par les costumes rigides de la danse
classique). Sa compatriote, Isadora Duncan, stathid elle aussi des codes propres a la danse en
inaugurant, entre autre, la danse dite « aux preds». Quant a Rudolph Laban, c’'est bien une
attention toute particuliére au corps, symbolisée ga fameuse kinesphere (Laban, 1994), qui
impulsera le déploiement de son tratail

Le questionnement sur le corps, vécu comme ligosgument de liberté en danse contemporaine, n'a
pas été sans bouleverser deux spheres majeurdsgathp chorégraphique. La premiére, proprement
artistigue, a concerné la nature de I'ceuvre quiransencé a résider dans I'apport subjectif de beeti
permettant de prolonger (en le renouvelant plugmle reproduisant) le genre chorégraphiguea

! Nous utilisons ce terme dans son sens de proghittant d’une transformation humaine qui se distinainsi
des transformations provoquées par des phénomaheagls.

2 Nous utilisons le terme « technique » au sensraptiogique qu’en donne Chevallard (2007), commeg de
maniéres de faire et des corps capables d'exeesemaniéres.

% On notera en outre que la libération des corpg thbdan, loin de se cantonner au monde des dansesai
plus largement a permettre a 'homme di™Giécle de s’émanciper d'un corps quotidien de @nsplus
contraint par l'instauration du geste répétitifimsignifiant, symptomatique de l'automatisation sias et
implacable du travail des ouvriers et des employésbureau. C’est dans cette méme orientation gse se
propositions sont mobilisées dans la formationttaé®, comme nous I'abordons plus loin dans ce méxte.

* Cette évolution suscite aujourd’hui de nombreubali$ sur la question du répertoiref. (par exemple
Pouillaude, 2009).
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seconde a été relative aux changements des modesandemission du mouvement dansé,
nécessairement remis en cause par cette évolutida pratique elle-méme : comment mettre dans le
corps de lautre tfans-mettre littéralement) ce qui ne peut advenir, par d&bni méme du
mouvement dansé, que de sa propre action, intirsabgective ? Dans leuFabriques de la danse
Hecquet et Prokhoris, font directement allusioridecproblématique :

[...] apprendre — et non se borner exécuter — etritofoapprendre «de soi-méme», c'est bien un
mouvement, un processus qui requiert chez celuiagprend, au-dela de la disposition mimétique
permettant de reproduire quelque chose, une rpalfsance d'invention, condition d'une appropnmtio
véritable de ce qui apparait initialement commarger (2007, p. 30).

« Libérer le corps », « permettre I'invention »faau d’expressions que I'on aurait tort d’opposer,
danse contemporaine, au travail classique de ffindée, destinataire d’'une partition déja écritest

ce lien entre création et réception de I'ceuvre g’'@tude sur la dimension corporelle dans la
transmission en danse permet d’explorer.

Celle que nous avons menée repose sur une sénieedfiens approfondis avec des acteurs du monde
de la danse contemporaine concernés par la quekitantransmission. Huit interviewés ont constitué
le panel: danseurs-interpretes, artistes impliquésms des missions d'éducation artistique,
chorégraphes, institutionnels en charge de la fiiomades futurs danseurs ou professeurs... Les
entretiens d’1 heure 30 en moyenne ont permis ide &paraitre des facettes variées de la question
de la transmission en danse, et en particuliea giéalce occupée par le corps dans un tel proce&us

si les premiers résultats soutiennent clairemémtérét du développement d’une didactique desaarts
l'intérieur de ce domaine, c’est en vertu, inévigatent, de la place tout a fait centrale qu'y oeclgp
guestion de la dévolution (Brousseau, 1998).

C’est d’'une maniere généralement imagée, maisahapius évocatrice, que le phénomene est abordé
par les praticiens. Voici par exemple ce qu’en oafgpClaude, danseur et chorégraphe, alors que nous
explorons depuis quelques minutes la question miowement juste », celui reconnu dans le corps de
l'autre commesingulieret pourtant parfaitemengproduit:

La il y a quelque chose qui est totalement mysigriet je crois que ce mystére doit
continuer a exister. C'est-a-dire si on découveaitque c'était... [Long silence]... Et
qu'on puisse le décrypter complétement, on enlévieranystére des choses. C'est
comme... mais ¢a tu dois connaitre ca, c’est commadadé Le duende on ne sait
pas quand il vient, mais quand il est la, il faut erofiter, il faut y aller
dedans. Mais quand c'est qu'il va arriver ? Par trenil faut travailler pour qu'il
vienne.

La problématique de la dévolution se pose en eaffetdanse contemporaine avec d’autant plus
d’'importance que I'objectif du formateur reste biammise en ceuvre d’'une corporéité spécifique chez
'apprenti-danseur: du corps a la corporéité (Betn995), de la substance biologique ceinte par la
peau, frontiére entre intérieur et extérieur, enkdiere plastique et mouvante, ou les os et I'épide

peuvent étre traversés par la sensation. Telle rgibuétre I'essence de Il'ceuvre en danse
contemporaine : la sensation comme jeu perpétudesurontieres physiques, subordonnant (sans la

! Nous avons cherché & appréhender la variété ddesmte transmission en danse dans leurs dimersitns
fois pratiques et non nécessairement formaliséegrétant I'oreille a 'ensemble des exemples, dotss,
inspirations ou retenues décelées chez les enqu@dte approche trés qualitative a été I'une desnjgres
conquétes sur notre question en tant qu’elle a igediélargir les catégories priori de I'analyse didactique en
tentant de saisir la densité de phénoménes quectears ne formulent parfois — au moment ou I'eteuéles
pousse a la parole — qu'a I'aune de leur dimensigstérieuse, voire magique.

2 Le duende est un génie mystérieux de I'art emgrantunivers tauromachique, permettant I'avénenunt
I'acte créatif mais au prix d’'un travail actif.
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faire automatiqguement disparaitre) la question plassique de la re/production de la forme. Ainsi,
I'ceuvre dansée tiendra essentiellement, en conteimpalans cette émergence intime du geste que le
transmetteur vise a faire advenir sans toutefoisvpio le nommer, ni méme souvent le montrer.
« C'est ca!» devient alors lI'expression libéraola plus familiere aux artistes, signe de la
reconnaissance presque inespérée d'un geste anfagg.

Dans le cas de la danse contemporaine nous camstgioil y a une trés forte dévolution et
d’'importantes attentes concernant les apports pigeaants pour qu'émerge un geste partagé et que
se constituent des savoirs corporels qui, désdoylent socialement. Si les formateurs sonttieési

d’'un important répertoire d'ceuvres et de savoirefaifférents, leur ingéniosité didactique (Schubaue
Leoni & Dolz, 2004) consiste moins a les transraetdt un objet que I'on pourrait « transvaser » que
de mettre en place des conditions didactiques apilitent leur émergence a partir de I'implication
participative des apprenants.

3. Le corps scénique : spécialiser a partir du quatien

Des indices sur la mise en place de milieux antatgs contraignant le corps de l'apprenti ou du
danseur a s’adapter, donc « a apprendre », apgamagans le cas de la danse.

Dans le cas de la formation au théatre scolairexqus occupe dans cette partie, nous montreras qu
desformes de transmissigeréparent de maniére particuliere I'entrée deseaprts dans des champs
spécialisés de pratiques et savoir-faire corpofets « maladresses » (ou ce qui peut apparaitre
comme tel) de la stagiaire durant sa pratique dgesauprés des éléves de 8 a 10 ans dans I'école
publigue obligatoire, mettent ici en évidence I&&nce de structures et de parameétres de ces formes
de transmission.

Dans l'enseignement théatral, I'on peut identifideux modeles de construction de I'ceuvre
relativement a la préparation du corps pour lascBans un premier, I'on part de I'entrainement du
corps (Grotowski, 1970 ; Barba, 1998) et I'on chiaemsuite les ceuvres a représenter. Dans l'autre,
'on part de la création de I'ceuvre et c’est duraat processus que sont intégrés les éléments
techniques pertinents au travail corporel nécessdirl'ceuvre comme work in progress (Schechner,
1984). En suivant I'un ou lautre de ces modelésndeignant prend trés souvent appui sur
'enthousiasme que produit chez les éleves la petsye de la mise en scéne et de l'ultérieure
présentation en public. Le projet se centre alorsasconstruction de contenus d’enseignementifielat

a la mise en place des dispositions corporelles pou< corps scénique » : attention et concentratio
propres au travail collectif de mise en scénepla @t son intentionnalité, I'incarnation corpoesties
personnages, etc. En paralléle, I'enseignant ttavagalement sur des outils qui permettent a un
collectif de travailler en groupe, puis face a ublfr : se désinhiber, faire confiance a l'autre...

La question qui oriente notre analyse est cellecaimprendre le réle de I'ceuvre dans ces deux
modalités de travail, ceci a partir de I'étude geatiqgues de terrain des enseignants en formation.
Dans cette recherche, nous analysons les docurpendsiits par les stagiaires et analysons des
séances de classe filmées, dont nous avons réduitonnées sous forme de synopsis et/ou transcrit
des événements remarquabl8shubaueteoni & Leutenegger, 2002

3.1 Un pari pédagogique : le jeu comme continuité entrée quotidien et le théatral

La stagiaire mobilise dans les premiéres séancespmbre important d’activités du type « jeux de
théatre », qui visent la mise en place de dispusticorporelles au travail collectif (étre avec les
autres, étre en éveil, étre réactif, etc.). Ces feant en général partie des deux premiéres phdeses
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cette structure. En tant qu’activité fondamentaleinoellective, ils supposent un premier palier d’'un
modéele du corps exercé pour travailler avec aatnsgein de la troupe.

Dans le cadre des pratiques thééatrales, la figeéedtrainement comme sorte de disposition globale
tournée vers la mise en scene et vouée a devehiahitus (au sens de Bourdieu, 1980), accompagne
depuis la fin du 19°siécle le travail de I'acteur. Comme pour la dacstte focalisation sur 'acteur-
interprete implique un déplacement concernant Bajppubjectif et créateur de I'actedtdnislavski,
1999). Et dans ce cadre, I'on retrouve comme pesiidanseurs, ce qui apparait comme un paradoxe
concernant la nature des « techniques corporeligsde leur transmission ; & savoir qu'il y a bien
présence de modeles et de mouvements « justedssguoeleur définition aussi bien que les moyens
de les réaliser échapperartiellementa I'entendement (des enseignants, mais ausspgpesreants).

L’émergence de ces gestes et la construction tie aatporéité pour la scene sont donc confiéesa de
formes de travail de préparation dans lesquellemddnt des activités (jeux théatraux, exercices,
recherches, expérimentations) dont la fonctionceie de décontextualiser le geste (Belle, 2002 ;
Grotowski, 1970 ; Lecoq, 2004). Cette déconteigatibn permet de transformer les actions et gestes
en un €lément « en soi » vers un possible exprgssite réalisera sur la scéne. C'est le cas, par
exemple, des « partitions corporelles » (Decro3Q02 qui consistent a appliquer une structure
« début-développement-fin » & une action corponedler procéder a un découpage en « parties de
mouvement » et en explorer ainsi leur énergieletdbamp expressif. La répétition et le travail legr
micro-actions résultantes considérées comme dd&suan font des signes, des unités distinctives.
Comme pour la musique ou pour la danse, ces udiséisictives peuvent étre travaillées dans les
exercices selon des parametres d’orientation, etisité, de rythme, d’amplitude, etc. Leur
(ré)assemblage en une action corporelle compléassgnir, se déplacer, boire) implique la prise de
conscience des transitions entre actions et/oa dgriamique d’ensemble d'une action, de I'harmonie
ou discordances entre les différentes parties dosdgnains, bras, pieds, visage). L'acteur peudiain
travailler unepartition corporellequi modélise et discrimine en unités la compled#é actions.

Dans les planifications des stagiaires I'on coesigtie la construction d’'unorps scéniqueest
souvent une visée centrale des interventions. Gmencet objectif est rarement mis en rapport avec
le processus de construction de I'ceuvre et averétessité de prendre en compte les attentes et
représentations des éléves concernant sa miseeea. d2ans le cas étudié, la planification est basée
sur la structure canonique dtaining que les stagiaires empruntent a leur propre foomatphase
d’échauffement, phase d’entrainement et phase depasition. Cependant, dans la gestion des
premiéres séances, la stagiaire omet d’explicitprés des éleves le lien de ces jeux théatrauxwavec
travail final de mise en scéne. Les contenus pré&eusoient alors dans un « faire pour faire » qui
rassuréla stagiaire, mais empéche le projet didactiqéealuer.

Les failles et obstacles qu’elle rencontre lui peftent cependant, au fil des quatre premiéres $con
de reprendre des éléments qui ont « marché » etodeer les erreurs. Au fur et a mesure de
'avancement de ses interventions elle s’appui@lde en plus sur des formes instituées du travail
théatral qui s’éloignent du comportement quotiddes éleves (le jeu pour le jeu) qu'elle avait
initialement sollicité. La continuité entre le cerguotidien du jeu et le corps scénique, visée
initialement, s’avére étre un pari plus ou moirté,rgui conduit la stagiaire & marquer de maniére p
forte les spécificités du travail théatral ; ceedl@ fait en s’appuyant de plus en plus sur leiiaés
canoniques tirées de sa propre formation. Dansuaiédme séance, par exemple, elle leur propose une

! Ce phénoméne a été mis en évidence par les traleDurand (1996) sur les enseignants novicesplgaent
I'activité disciplinée des éléves au premier rapdelirs priorités dans la gestion des groupeseldisstendent
alors a confondre « activisme » avec activité didae.
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premiéere activité d’échauffement, qu'elle dirige tes prés, puis elle enchaine avec une premiére
activité d'improvisation qui ne marche pas mais ggtimet d'introduire dans I'espace de la classe ces
formes instituées de travail a la base des prosedsicréation du travail d’acteur. L'absence d’'une
référence explicite & une ceuvre est alors compgreéla présence forte dleuvrage comme forme
structurée visant la composition poiétique. C'@ssiaque pour la quatrieme séance, par exempke, ell
prévoit une nouvelle activité d’'improvisation quit@enenée avec des éléments de contenus techniques
plus précis : les moteurs du mouvement, un textgegeoncis, de nombreux exemples et surtout, du
temps octroyé aux éléves pour développer leurigtidans le cas étudié, 'ambiguité des premieres
activités n'a pas découragé les éléves qui, arsdeer participation et leurs attentes concernizat
possible mise en scene, ont conduit la stagiaieecdnstruire le sens didactique de ses intervesitio

Jusqu’au milieu de la séquence (qui compte 14 B¢de modeéle privilégié est celui du corps exercé
gue I'on prépare d'abord comme une « boite a outilgéte a I'usage le moment venu. L'ceuvre
constitue certes I'horizon de l'activité, mais oquest pas partagé avec les éléves, aupres dedguels
stagiaire livre une vision « techniciste » et mt#eedu travail corporel : exercices de I'appareil
phonatoire, exercices pour développer I'agilitégreices d’improvisation et de construction de geste
extra-quotidiens, etc. L'on constate l'intentionuidé progression vers la mise en scene qui n'est
pourtant pas explicitée avant la sixieme séance.

3.2 D’'un corps exercé a un corps scénique

Lors la quatrieme séance, la stagiaire commenteziare d’'un mythe qui pourrait constituer la base
pour un futur travail de mise en scene. Une éléteriompt la lecture et demande a ce que l'on
procéde a la distribution des réles! Cette intetiom introduit un troisieme déplacement qui fait
émerger I'oeuvre comme horizon d’attentes dans desmlidactique. La stagiaire, troublée, arréte la
lecture et revient sur les activités relatives aumoteurs du mouvement ». Cependant, pendant gue le
éléves participent a ces activités, elle commengdécauvrir une autre logique, celle du corps exercé
avecl'ceuvre. Elle termine la séance avec des actividetives au mythe et a sa possible mise en
scéne. A partir de ce moment intervient une madliiim profonde de la stratégie didactique relative
au role de I'c;euvre dans sa planification. Désorntagsactivités s’appuient sur la mise en scéneede
mythe et donnent un sens précis aux fonctions/épples éleves a l'intérieur des formats didactiques
typiques de la formation théatrale : définition dastions des personnages, travail sur leur
caractérisation, travail sur la voix, constructtnl’espace scénique (Barba & Savarese, 2009).

4. Musique. Un corps pour I'ceuvre ?

4.1 Le corps quotidien

Un corps « naturellement en activité », mais destdotentialités peuvent étre exploitées au pdefit
l'activité artistique, semble également faire martes conceptions de I'enseignement musical,
largement institutionnalisées dans I'école genevais 20™ siecle.

En postulant que « les artistes ne font pas atweecque de (...) transformer les rythmes physiques
en rythmes psychiques », Emile Jaques-Dalcroze 1(198 22) affirme qu'une des données
fondamentales du vécu musical prend sa sourcedingestes, attitudes et mouvements, y compris
les plus prosaiques. Pour lui, la marche « révefmp exemple, « des dispositions physiques, mais
aussi spirituelles et animiques des éleves » (D2égrl981, p. 21).

En ce sens, I'objectif de la pédagogie dalcroziesieelui despécialisercertains de ces mouvements
corporels. Ce qui suppose a la fois :
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- un ancrage dans taractéere le tempéramentesqualités généraledes éleves,

- une continuité entre le corps quotidien et le caggormatif du musicien, avec un processus
de développement du second a partir du premier,

- par rapport a la « libération du corps » mentiondéers I'aparté antérieur, un découplage
d’avec la danse, qui est, selon Dalcrdzet de devenir alerte et gracieust qui détournerait
des véritables enjeux, musicaux, de la rythmiqueagtnt, de la musique.

La perspective dalcrozienne constitue une proposén matiére de corporéité pour les enseignants de
musique de I'école genevoise. Si Dalcroze postule continuité entre les capacités corporelles
humaines comme matériau de I'ceuvre musicale, buigle cependant les techniques instrumentales
des apprenants musiciens des expériences vécuss lem cours de rythmique. L'accés a la
spécialisation ne se fait pas a partir d’'une feadion immédiate sur I'imitation des gestes teaeiq

du professeur, mais a partir d’'une sorte de pdeatjéi consiste & mettre en évidence ce que chaque
éléve, dans son rapport rythmique avec la musiquég par autrui (généralement au piano), peut
produire spontanément, sans haute technicité.dteetdu professeur consisterait a affiner, dévelgppe
complexifier ce qui deviendrait alors une consinrctau service de la musicalité, a partir
d’expériences réalisées d’'abord sans la contra@atenique de l'instrument. Pour Dalcroze, le corps
quotidien est une source inépuisabldérdaspositions dans I'idéabans le monde des arts. Quant a la
rythmique introduite dans I'école obligatoire, eflenstituerait un pont entre le corps quotidiefeet
corps au service de l'art musical.

4.2 Le corps exercé

Cependant, dans le cadre de l'apprentissage instmaindans lequel cette « musicalité » semble
souvent étre un horizon a atteindre aprées dedrggslentrainements visant la maitrise de I'instmtme
I'observation d’'un échantillon de lecons d'instrurhet de chant, données pour la plupart en cours
individuels, est susceptible de nous renseignetastacon dont éléves et enseignants s’y prennent
pour construire une corporéité au service de Fprttation musicale. Dans les chantiers que nous
ouvrons a présent, nous nous intéresserons aweegimgployé par le professeur pour définir, désigner
corriger, chez I'éleve : posture, respiration, mements, attaques, élans, dynamiques, traits, taiche
différenciés, legato, etc. Et nous analysons ibactu professeur suivant la nature des obstacles
techniques effectivement rencontrés par les éléves:

- difficultés d’exécution d’'un arraché a la guitare,

- seuils de coordination pour le jeu des percussions,

- posture de lecture (a partir de la partition siteéele lutrin) apparemment incompatible avec
la posture adoptée pour jouer de la trompette,

- mise en place de I'écartement des doigts nécessairx bonnes positions sur la touche, chez
un débutant de violon...

Il ressort des premieres observations que les frdee I'échauffement, puis de I'exercice ou de
I'étude, dont la fonction semble proche des figutieSatrales de I'entrainement, jouent un rble
essentiel dans ce que les chanteurs appédlenise en voix qu’on pourrait, par analogie, nommer la
mise en instrumenComme dans le cas de la formation d’'acteurs’ei#trhinement en théatre, c’est
plutét une mise a distance du corps quotidiengemexercices décontextualisant le geste, qui gembl
ici s’opérer. Si les éléves, a n’en pas doutepirest dans la vie quotidienne, la maniére adéqdete
respirer pour le chant et les instruments a veint'ébjet d’'une transposition didactique (Groshois
M., Ricco, G.& Sirota, R. , 1992).
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Notre approche consiste a relever, dans cet éllbardie cours instrumentaux et vocaux, comment se
construisent des savoirs techniques indispensabliggerprete :

- dans les différentes formes (échauffement, exerjaest interprétation) du cours,

- dans le rapport au corps quotidien et, éventueliénseortif ;

- dans le rapport a I'ceuvre musicale elle-méme (dqgessite, pour son interprétation, un
investissement spécifique) ;

- comment corporéité et apprentissages musicaux gdelemd mutuellement ; I'ceuvre ayant ses
contraintes et son esthétique propres, qui agissentl'apprenant aussi srement qu’'un
exercice décontextualisé esnséagir sur sa vélocité !

Notre hypothése est qu’il y a, pour chaque instntire) des spécificités « absolues », c'est-aetise
techniques corporelles si spécifiques gu’elles njmes d’équivalent exact dans la pratique d’autres
instrument$; b) des généricités : respiration diaphragmatigtepes conduisant au démanché chez
les cordes (d’une grande complexité)

Qu’on soit chanteur ou pianiste, le mode d’engagenedrporel varie. Mais directement ou
indirectement, le corps du musicien participe @rladuction du son musical et joue avec différents
registres participatifs Nous tenterons de déceler ce qui, pour les apprérgrprétes, contribue a
réaliser des apprentissages indispensables aa Blaglirect d'une ceuvre musicale et ce qui, dass |
ceuvres jouées (aprés avoir été travaillées), sstroitrencore comme passerelles entre :

- performances physiques de I'instrumentiste et dunteur et
- interprétation musicale en tant que telle.

Ici, notre hypothése est que ces deux aspectserfoul’'un sur l'autre et I'un avec l'autre, jusguet
y compris dans les aspects performatifs de la poésscénique.

5. CEuvreet trace du geste

Certains aspects des apprentissages corporelpremites des phénomeénes liés aux arts performatifs
abordés dans ce texte (danse, théatre) ; pour sigoaicomme pour les arts visuels, dans le sillage
des travaux sur les techniques corporelles (Mal889 ; Leroi-Gourhan, 1975) il reste a explorer les
rapports entre I'ceuvre et les apprentissages @gessle I'instrument comme prolongement du corps.
En arts plastiques et visuels, le geste, instrugnent pas, laisse une trace dans le matériau de la
production en devenir. De par sa permanence daspdce didactique, cette «trace » médiatise
souvent fortement les rapports de dévolution-régriantre I'enseignant et ses éleves.

A partir d'une séquence étudiée en arts visuelss souhaitons faire référence aux rapports évoqués
plus haut entre les performances physiques ettjinétation de I'ceuvre en tant que telle. Dangcett
séquence (un cours de peinture sur le portrait darsclasse d’accugipour adolescents de 14-15

! par exemple, c’est le cas du hautbois, qui exige facon quasi prototypique de pincement des léstrete
préhension, par la bouche, de I'anche double

2 http://www.ebooblog.com/FR/musique/violon-10-consgibur-russir-vos-dmanchs/
Une des multiples étapes dans I'apprentissageadonvest la maitrise du démanché. Technique corepheais essentielle,
elle implique une combinaison derf@moire musculaire tactile, auditive, voire mémevisuelle

% Dans le secondaire inférieur genevois, les cladsesueil sont des unités regroupant des éléuephaines
dans le but de les accompagner a intégrer le phisement possible les classes ordinaires. Lesgeresds de
toutes les disciplines ont pour but de familiarigsréléves avec la langue d’accueil tout en almbrde@ maniére
flexible les contenus prévus dans le plan d’études.
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ans), I'on propose aux éléves de produire desgitstd’un/une camarade en suivant certains aspects
formels des ceuvres de référence d’Elizabeth Peffableau, A), dont un nombre important de
reproductions on fait I'objet d'un travail d’obsation. Apres une activité dans laquelle les éleves
doivent trouver la palette de base du portrait eggdh qu’ils ont comme référence, I'enseignante leu
demande d’en choisir une afin de l'utiliser pouogarire une ébauche tres rapide du portrait de leur
camarade. Les éleves qui jouent le réle de modeéieedt prendre une pose similaire a celle du
portrait de référence.

Pendant 17 minutes, les éleves ne semblent popraxduire, malgré les instructions de I'enseignante
(voir extrait) et les reproductions de Peyton & [gartée, que des dessins iconotypiduescutés au
pinceau (Tableau, B). Autrement dit, les gestesé&léges sont pilotés par I'iconotype « portrait »,
dont le fonctionnement habituel passe par I'usagkdigne et de motifs (une disposition schématiqu
des yeux, du nez, de la bouche) comme élémentwgtamts de la production figurative visée.

Extraits des consignes de I'enseignante pour laitéc< ébauche du portrait d’'un/une camarade »

49 :57

Ens. Alors c’est une bonne question, H* a demandé eofamence par ou ? » (4s) Donc vous devez
trouver la couleur un peu péale (saisit une photEcdp Peyton et signale) et ... il y a une questidn i
A* et F*il y a une question ici... par ou est-ce diam commence ?

El. Les yeux

vous voyez seulement. C’est pas facile ce queys demande, je sais.

53:33

Ens. Alors essayez de trouver d’abord les yeux, I'ontuenez, 'ombre de la bouche

54 : 44,

Le probléme, pour I'enseignante (puis ultérieuretnpenur les éléves), est que les gestes moteurs qui
permettent de produire un dessin figuratif icon@yp et ceux qui permettent de faire une ébauche
rapide a la peinture (par taches) sont tres procdesiont les éléves semblent avoir besoin est donc
'enseignante a partir d’'une démonstration, au k20 minutes du début de cette activité. Elle

produit alors une ébauche dans laquelle les « méngestes produisent un travail de transformation

sensiblement différent de taches qui finissentrpprésenter le visage d’'une des éleves (voir C et D
tableau).

! Rappelons que selon Darras (1998) que les icoastypnt ce que les personnes produisent spontandaren
le cadre de taches graphiques : « En raison de tembreuses qualités communicationnelles, lesszhéssus
du niveau de base sont d’excellents candidatsr@plétition. Le premier laboratoire de cette adtiwtinaugure
avec les schémas enfantins. A cet age, I'activiiolique est abondante et se développe dans umiglese
communicationnel plurimédias ou les gestes, letupes et les paroles constituent une coopératicorddle au
développement des signes graphiques neutres dnajemts et polysémiques » (p.89)
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Démonstration de I'enseignante {20minute)

Elizabeth Peyton,
Georgia O’Keefe
(after Stieglitz 1917),
2006, Watercolor on
paper, 14 1/4 x 10
1/4 in (36.2 x 26 cm),
Collection James-
Keith (JK) Brown and
Eric G. Diefenbach.

Eléve produisant un iconotype
portrait dans la premiéere partie
l'activité

Les changements dans l'activité des éléves sostldes a partir de ce moment-la. Non seulement ils
commencent a se placer autrement, a produire dsesgplus ouverts et rapides, mais ils modifient

également la peinture produite : le « geste motesiajuste davantage au type de trace, avec un
contrble d’'abord externe (le modele produit pamdeignante) qui pourra étre intériorisé par

I'entrainement et la répétition.

6. Discussion : Corpgour I'ceuvre, corpsavecl’ ceuvre : engagements corporels différenciés

6.1 L'ceuvre comme vecteur des enseignements desaafaire spécialisés

Dans les enseignements artistiques, les cas absaiéblent pointer la nécessité d’'une (ou des)
technique(s) spécifiques visant a différencierdgs quotidien d’'un corpgsour la pratique artistique
Comme le définit avec justesse Mauss, « on apfetleniqgue un groupe de mouvements, d'actes en
majorité manuels, organisés et traditionnels, coratt a obtenir un but connu comme physique,
chimique ou organique » (Mauss, 1969. p. 252). Ljmut dire ainsi que I'ceuvre implique une
corporalité associée a sa production et/ou a seeptién, de par son organisation
sémiotique/matérielfe (effective ou attendue). C'est en ce sens que rommsidérons que les
apprentissages corporels sont intimement liés«aomeps de I'ceuvre ».

La question est celle de savoir comment émerge cettvre dans les espaces de la formation. Par
rapport a la transmission de ces savoirs corpdeslBniques spécialisés se dégage une structure
dichotomique qui placerait les pratiques d’ensaiggrat/de formation a I'intérieur de deux extrémes :

! Nous suivons Leroi-Gourhan qui postulait que liétion motrice et I'évolution symbolique chez I'éthumain
ont suivi des voies paralléles (1965).
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- un référentiel relativement stable, explicité avéra diverses formes de scripturalisa’rjon
auquel I'apprenant doit s’acculturer pour accédenmnde des pratiques artistiques qui S’y
rattachent ;

- un référentiel également stable mais souvent ibplicu peu formalisé, davantage lié aux
formes de transmission orale des savoir-faire pexdtfs, auxquels les apprenants doivent
également s’acculturer, mais selon des processadjffus d'« entrée dans les pratiques » ...
dont les analyses proposées éclairent certains)éeanismes.

Des recherches antérieures (Faure, 2000) ont dé&aem avant ce contraste entre la premiére
extrémité, donnant lieu & une «logique de la fisw® » et la deuxieme, & une «logique de la
singularité ». Les cas abordés dans ce texte nmintpee I'on aurait tort de les associer a une
opposition « avec I'ceuvre versus sans ceuvre »aditsdavantage d’'un rapport aoduvre pour le

premier cas et aduvragepour le deuxiéme.

Mais dans les deux cas, la matérialité signifiagté signe lI'aboutissement du travail corporel
artistigue semble jouer un rdle central dans lactire et les fonctionnalités des activités de
formation. Pour continuer avec cette caractérinati@cessairement caricaturale mais — espérons-le
heuristique, I'on peut dire, par rapport a I'ceustason réle dans les pratiques de transmission :

- Dans la premiere tendance, elle se rapproche bepuptus de ce qu'aujourd’hui I'on
entendrait par « genre » (Bota & Bronckart, 20@Rastier, 2001) en ce sens qu'il s'agit de
conserver et de «protéger des changements » chupus décanté et devenu souvent
emblématique. Dans cette tendance, la « part derd'® se cristalliserait en un ensemble
d’apports individuels qui font vivre le genre aviees I'histoire. Ces apports individuels, par
ailleurs, ne seraient reconnus chez I'apprenantapyas d'importants apprentissages
préalables ;

- Dans la deuxiéeme tendance, la notion d’'ceuvre sgraepe beaucoup plus de ce que l'on
entend par style, entendu comrapport subjectifrenouvelant le genre. La nouveauté,
I'originalité, la créativité marquent alors I'ceuvem ce qu'elle a de dynamique et vivant:
héritiere, certes de formes historiques, elle esk», cependant, que dans la mesure ou elle se
réalise ou s'incarne, dans des moments historigpegifigues a travers les apports de
I"interprétationde l'artiste. C’est ainsi que, par exemple, au-dil&ait que I'on identifie le
compositeur d’'une telle ceuvre ou l'auteur d’'un aertexte dramatique, ce que la société
valorise a un moment donné c'est I'apport irrédiletide I'interpréte : I'on « reconnait »
I'interprétation d'un Brendel et on la différentle celle de Gould ; I'on reconnait I'inscription
d'un tel metteur en scéne dans la tradition d’urtaie dramaturge ... tout en soulignant ce
qui, en méme temps, maintient et renouvelle uhe «école » ou « style ».

Dans cet ordre d'idée, ce qui est admis socioallament (et donc pratiqué) comme relevant de
I'ceuvre, détermine également les stratégies ebsitfs d’enseignement/de formation. Donc, que I'on
se situe vers l'une ou l'autre de ces tendanceglelxieme question fondatrice des travaux en
didactique des arts est celle des modalités d'emgagt du corps de I'apprenant en fonction de
I'ceuvre.

! « La relation étroite entre technique et langderpsime tout au long de I'évolution des sociétésnaines par
le parallélisme entre l'efficacité grandissante teshniques et le développement des moyens deofixat

d’enseignement par la parole, puis I'écriture stdgmboles mathématiques » (Leroi-Gourhan, 19%R-59.

Nous soulignons).
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6.2 Dévolution : la part de I'autre et la constructon des connaissances

On peut souligner une concordance entre plusiagsystemes didactiques évoqués ci-dessus quant a
la « place de I'apprenant » dans I'avenement desirsadans I'espace didactique. La plupart des cas
évoqués met en avant lI'importance de la partiaypaties apprenants a I'enrichissement et aux
modifications du milieu didactique. Se pose la tjoesde ce qui ne peut « qu'advenir de sa propre
action » et le fait que, pour pouvoir «enseignetfenseignant travaille souvent a partir d'un

« matériau » (corporefpurni par les apprenants ; un « matériau » destiné antdtesennaissance et
institutionnalisé en tant que savoir (artistiqueans ce cas de figure, la valeur que peut preradre |
dévolution est relative a la conception d'ceuvrel’daseignant : on retrouve souvent la deuxieme
conception évoquée en début de texte, avec uneadmpdes savoirs qui s’élaborent a partir d’apports
issus de I'« entrée en pratiques » de la persdDdeejue nous montrent certains cas abordés dans ce
texte, c’'est que ces pratiques sont en rupture l@gepratiques quotidiennes et qu’elles supposent u
important travail d’organisation praxéologique wisa@& décontextualiser le geste quotidien pour le
réinsérer dans un champ d’activités spécialiséesaativers un développement de la corporéité.

Ce qui semble changer et étre mis actuellementuestign c’est donc moins cette rupture avec le
quotidien que la nature des moyens permettant dggrgle corps des apprenants dans ces champs
d’'activités disciplinaires spécialisées. Avec usque fréquent, souligné a propos de l'approche
dalcrozienne, de faire dépendre I'enseignement d’ancrage dans learactére le tempéramentles
gualités généraledes éléves », qui ignore la dimension structurdatéoeuvre en tant que référence
commune. Ce qui semble avoir longtemps limité lmm@Ehension de ces phénomenes est I'attribution
aux individus, a leurs capacités individuelles e#deur psyché, de ce qui est en fait un prazhgtal

de I'organisme de I'individu, au sein de I'activitéllective organisée et organisatrice :

Ce qui est humain, et seulement humain, c’est aeamta projection au dehors, sur une scéne foecém
collective, des organes de la technicité — d’umhnité qui ne cesse pas d’étre organique aloedlgu
s’affirme sur le mode instrumental. (Leroi-GourH&65, p. 63).

La question qui reste alors ouverte est celle deirééles modalités par lesquelles les enseignetnts
formateurs peuvent prendre en compte la maniéré ldomatérialité signifiante de I'ceuvre, ou des
instruments dans duvrage peut s’affirmer comme un processus et contrittuenodifier, par une
réinterprétation culturelle et anthropologiquemerigntée, le fonctionnement de la vie corporells de
apprenants.
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Texte 11-

Chopin M.-P. (2013) - « Le corps a I'ceuvre : apprd®e des effets de la formalisation des pratiques de
formation en danse a partir de récits d’expériencesur I'entrée dans le métier ». Communication pourds
4emes rencontres internationales de I'Interactionrsme Socio-Discursif, 17-19 juillet 2013, Genéve.

Le corps al'ceuvre :
Une approche anthropo-didactique des effets de la formalisation des
pratiques de formation en danse a partir de récits d’expérience sur I’entrée
dans le métier

Marie-Pierre Chopin
Maitre de conférences en Sciences de I'Education
Laboratoire LACES (EA-4140)
Equipe « Anthropologie et Diffusion des Savoirs »
Université Bordeaux Segalen

1. Introduction

La formalisation relativement récente, dans I'firgtale la danse contemporaine, des pratiques de
formation du danseur mais également des professturdanse (Faure, 2008), constitue pour la
recherche en didactique des arts un domaine d'@iadeulierement fécond. En ce qui concerne la
France, 'émergence progressive, depuis les arf@estammerit de lieux spécifiquement dédiés a
ces processus pédagogiques (départements de danses de formation, mais aussi CEFEDEM pour

la formation des professeurgtc), a contribué a l'ouverture de nouveaux terrairiétude,
institutionnellement balisés, donc particulierenepiérables.

La position adoptée dans cette communication ctamaispourtant a interroger les pratiques de
formation dans le monde de la danse au-dela desgesces formels en proposant de mettre en regard
deux types de logiques concernant la constructitadcorporéité des danseurs : celle construite par
frayage, par confrontation directe avec le mondetmdwail artistique, source essentielle de la
formation jusqu’a la mise en place généraliséeetgres de formation du danseur et du professeur de
danse ; et celle, plus didactisée car institutiieéa, aujourd’hui en vigueur dans ces espaces de
formation.

Cette mise en regard sera réalisée par le truchaeetiscours recueillis au cours d’entretiens raené
aupres de professionnels du monde de la danseéfghphes, danseurs, enseignants ou formateurs), et
portera ainsi d’emblée la marque de la subjecfivitéest par le jeu de la comparaison, intra etrinte
entretiens que nous proposerons de faire appafaiigtence d’'un espace de tension mais également

! Rappelons que, en France, la création du dipléenprdfesseur de danse promulguée par la loi dwill6t;
1989 a conduit a I'ouverture des premiers Centeefarmation des Enseignants de la Danse et de $sghk
(CEFEDEM) dés les années 90.

2|l ne s'agira donc pas de se livrer ici & I'exants curricula en cours dans les différences iristits de
formation, travail qui demanderait une recherclpar entiere, et dont les résultats seraient évident a mettre
en perspective avec ceux de I'étude menée ici.
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de continuité entre deux modes spécifiques dedation de la corporéité du danseute travail
exploratoire (I'étude se poursuit actuellement) npettra de nourrir deux domaines de
guestionnements : celui des effets de la conglitutie corpus de savoirs légitimes a transmettse lor
de la formation (renvoyant au cadre d'étude de rémsposition didactique externe, telle que
caractérisée par Chevallard (1991 [1985]) ; cetuladrecomposition des conditions de la dévolution
du mouvement dansé dans la formation du danseus situant alors plus spécifiguement dans le
cadre de transposition interne, outillée par l@tieédes situations de Brousseau (1998).

2. Positionnement de la question et cadre théorique

La centralité épistémique du corps, voire mémeadedrporéité (au plein sens de Bernard, 1995
[1976]), est un allant-de-soi des approches derdasmission des pratiques dansées. Ceci est
particuliérement saillant dans le champ de la daos¢emporaine, ou I'émergence de I'ceuvre s’est
précisément fondée sur un ensemble de reconswmigsaties espaces du corps, sous l'impulsion
notamment de la « rupture moderne » du début 8s.2@inot & Michel, 2008). Plusieurs nervures
artistigues et conceptuelles émanent effet de agvement inaugural, recomposant les rapports entre
ceuvre et corps, depuis celle consacrée a la pnakiifue du dévoilement et de la nudité (Noisette,
2005), a celle, plus récente, de la nature poétilyueorps (Louppe, 2004 [1997]), en passant par la
guestion de la conquéte de l'intériorité (psychicaatomique ou sensorielle) — présentée comme la
gageure d’'une “disponibilité” nouvelle pour lerps du danseur.

C’est dans ce contexte que les recherches surpescessus d'incorporation et d’appropriation des
savoir-faire du danseur », pour reprendre le §penyme de Faure (1999), ont commencé a investir le
champ de la recherche francaise en éducation.eD@dhut des années 80, les travaux de Peix-Arguel,
issus d'une these de sociologie, annoncaient léemtation éducative a propos de la dansiologie

et pouvoir : les didactiques de la dan4®80). Dans le méme temps, les institutions chrapgques
progressivement érigées au cours de 30 derniéresearsous I'impulsion de I'éfase dotent elles
aussi de départements dédiés a la production deuregs sur la danse censées éclairer la question d
sa transmission La spécificité tant épistémique qu'institutiorieetie I'enseignement-apprentissage
en danse se trouve ainsi progressivement établieeh revendiquant sa consubstantialité avecel’act
artistique lui-méme :

« Le terme transmission renvoie d’ailleurs poursitaut autant a I'enseignement qu'a la
création. Dans ces deux postures, celle d’enseigoetie de chorégraphe, ce sont les
conditions de la genése et de I'émergence du giemtsé que nous étudions, sans
restreindre le sens du terme transmission a lalsimgproduction d'un objet préexistant

devant étre transmis. » (Vellet, 2006, p. 80).

De tels travaux constituent les références aujbuidfeconnues du monde de la danse et de la
pédagogie de la danse en particulier. Pour aytargieurs questions se posent a leur propos.

D’une part, une analyse de la littérature montre ges approches restent encore relativement peu
nombreuses, en particulier dans le champ de laatiom des professeurs de danse, a c6té de la
proportion importante d’écrits directement consa@éda matiere chorégraphigsiicto senswu a la

mise en place effective des cycles d’enseignemiantine documentation pédagogique étayée. Les

! Nous assumons d’emblée la binarisation a prigroduite par le regard analytique, et tenterons ateesurer
les effets.

2 Dont le Centre National de la Danse, créé en 188@stitue I'un des exemples paradigmatiques

% Pour ne prendre qu’un exemple, citons le themedda notation du mouvement dansé.
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perspectives typiguement consacrées a la rechédehéerrain) sur les propriétés des situations de
diffusion des connaissances et des savoirs en destsnt encore, a notre connaissance, a développer
Seconde caractéristique, tres peu de ces travatenpsur une question pourtant fondamentale eu
égard a la visée annoncée de ce type de travailpf@ndre les processus d’incorporation des savoirs
en danse), notamment en lien avec leur visée pl@gigae (envers les institutions de formation) :
celle de la transposition didactique. La définitidonnée par Mercier, clairement référée a Verret,
nous servira ici de point d’'ancrage :

« Le terme de transposition nomme d’'abord le ttaadaptation d’'une ceuvre musicale
a un instrument différent de celui qu’avait envisdg compositeur. Il est principalement
utilisé aujourd’hui en droit, ou il désigne le tedlv d’adaptation des directives
européennes aux systemes juridiques des états memlar traduction n'y suffit pas. La
notion proposée par Verret appartient a la socieldglle permet d’opposer aux savoirs
transposables qui peuvent étre enseignés dans agle @e terme grec matéma, a
l'origine de mathématiques, signifie « ce qui esteegné »), les savoirs « dont les
apprentissages sont improgrammables [et qui] appagnt au domaine des sciences
humaines » : Verret travaille dans le champ dede&tude philosophie & l'université et
analyse les effets de leur organisation sur lespootements étudiants. » (Mercier, 2002,
p. 135).

L'un des enjeux de ce texte sera de contribuer éhatdrelatif aux logiqgues noosphériennes ou
épistémiques susceptibles de concourir a la traitipo des savoirs chorégraphiques au sein des
institutions pédagogiques en danse.

Afin de clore cette problématisation, notons emfure la question transpositive n’est pas totalement
absente du champ de la recherche en danse. Qndaveeen effet dans le secteur particulier corésacr
a I'école. C'est en effet généralement dans leecadolaire de I'éducation physique et sportive lgue
transposition didactique apparait comme un outiceptuel pertinent pour la recherche (Dufor, 1998 ;
Arnaud-Bestieu &Amade-Escot, 2010etc). Comment comprendre cet état de fait ? Et surtout
comment le dépasser ? A la premiére question nous contenterons de proposer une réponse
simple. L'outillage conceptuel didactique est pépandu hors du champ scolaire du fait qu'il est,
d’'un cbté, assez peu légitime (par rapport & léokmgie par exemple) dans le champ des recherches
de terrain en dankeet que, de l'autre, les didacticiens travaillessentiellement encore dans le
domaine scolaire (en dépit de discours de plusles grientés vers de nouveaux espaced$dus
pensons néanmoins qu’'il y a la un axe fort de appEment nécessitant I'ajustement des outils de
I'analyse didactique, en respect des contextels@@iproposent d’intervenir.

C’est dans cette perspective que nous sollicitetapproche anthropo-didactique telle qu’elle est
développée depuis 1998 dans notre équipe de réehgfcen particulier, Sarrazy, 1996, 2002, 2006).
Ce cadre théorique est, comme son nom l'indiqueé siu croisement de deux champs de recherche :
1/ le premier, anthropologique, au sens post-siratiste et critique (Mc Dermott, Ogbu pour les
anglo-saxons, Bensa, Fassin pour les perspectitiegies, mais aussi Wittgenstein ou Bourdieu sous
I'aspect des théories de I'usage et de la pratig@é)e second, didactique, au sens principalerdent

la théorie des situations de Brousseau. Le croisede ces théories aux épistémologies tres proches
(situationnistes) permettra ainsi de contribuetétudle des conditions de possibilité de la genése d
corporéités nouvelles chez les professionnels dadeale la danse en fonction des institutions
spécifiques au sein desquelles elles se réalisent.

1 On pourrait ici recenser les disciplines d'impkitin des recherches empiriques menées sur lartission en
danse.

2 Cf. par exemple la thématique dt"aSéminaire International sur les Méthodes de Rebleeen Didactiques,
a I'Université Lille 3 en juin 2014.
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C’est donc bien la dialectique des rapports ceuerpscqui sera prise pour cible dans ce texte, en
fonction des lieux de sa mise en ceuvre : dansussanéme du travail (et notamment au moment de
'entrée dans le métier, haut lieu de formationrgeudanseur ou pour le professeur de danse) ; dans
les instances de formation plus académiques taji€existant aujourd’hui. Quelles sont les
manifestations mais aussi les effets de la trantsposie ce couple corps-ceuvre au sein des instance
pédagogiques soumises a une formalisation nécesdas processus de genése de corporéités
spécifiques ?

3. Méthodologie

L'étude repose sur une série de 8 entretiens, nau@es de personnes occupant différentes positions
dans le champ chorégraphique : danseurs, choré@gaplofesseurs de danse, formateurs de futurs
danseurs ou professeurs de danse, directeurs tte derformation. Dans le but de saisir un « espace
des points de vue », au sens de Bourdieu (1998)illa de I'échantillon devait étre dans un pramie
temps limitée, au profit d'une exploration pluseinsive qu’extensive des catégories par lesquedles s
manifestent les conditions d’appropriation des ooEgés spécifiques propres a la danse
contemporaine. Voici comment se constitue le patieterviewés, composés de 3 hommes et 5

femmes, agés de de 33 a 68 ans :

Tableau 7 — présentation du panel d’interviewés

Prénom Age Fonctions Formation
Responsable d’un
lieu pour la danse
P . Intervenant
(accueil de . N .
. , pour la danse Tardive, aupres de Karin
Claude 68 ans | compagnie, Danseur Chorégraphe e -
en milieu Waehner essentiellement
stages de .
. scolaire et autre
formation du
danseur, etc.)
. o A été . , .
Directrice d’un , Ancienne Précoce, au sein d’écoles de
chorégraphe et
centre de " . . professeur de danse
. . A éte directrice de , . . \
Nicole 60 ans | formation des . danse en école Puis formation aupres de
danseuse compagnie, . ) .
professeurs de s et conservatoire | Karin Waehner, Susan Buirge
primée a . . S
danse départemental (formation Nikolais)
Bagnolet
Intervenante en
pédagogie
autour du
travail de
compaghnie
sensibilisation . .
. ( ) Tardive, au sein de cours
Formatrice de arisien, fleurissant dans les
Kathy 55 ans | futurs professeurs | Danseuse directrice P N X .
. années 70-80 (ménagerie de
de danse adjointe aux
) verre, etc.)
écoles
municipales
artistiques
d’une ville de la
région
parisienne
Enseignant Tardive
université arts Formé auprées de Karin
(danse) dans une Chorégraphe, Waehner (techniques José
Alain 54 ans | grande université | Danseur directeur de Limon et Aaron Osborn)
européenne compagnie Puis mime avec Pinok et
Intervenant dans Matho & Moderne avec
un CEFEDEM Joseph Russillo et Peter Goss
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(formation des
futurs professeurs
de danse)
Professeur dans
Formatrice de une école de Depuis I'enfance
Chantal | 53 ans | futurs professeurs | Danseuse danse (co- claquettes, jazz,
de danse directrice de contemporain
I’école)
Tardive, aprés 7 ans d’art
Intervenante en martial, commence la danse
. . a 23 ans dans une MIC puis
pédagogie .
, rencontre plusieurs
Chorégraphe autour du o
Pascal 49 ans Danseur : . professeurs réputés
compagnie travail de . .
. (technique Limon-Horton,
compagnie .
(sensibilisation) puis Graham)
Integre le CNDC d’Angers a
26 ans
Chorégraphe Trés précoce et
d’une institutionnelle : école,
Isabelle | 43 ans Danseuse | compagnie conservatoire de région,
réputée sport-étude, puis Ecole
régionalement Maurice Béjart (Mudra)
Trés précoce, avec une
pratique intensive de la
Intervenante en | danse classique en
pédagogie conservatoire puis sport-
. Assistante autour du étude, et réorientation vers
Perrine | 33 ans Danseuse , . ; .
chorégraphique | travail de le contemporain au
compagnie conservatoire de Grenoble
(sensibilisation) | avant d’intégrer le CNSMD
de Paris, puis les Ballets de
Genéve en tant que stagiaire

Les entretiens d’une durée d’1h30 environ sont gbractifs. s visent & mettre a jour les conceps

des différents enquétés sur les dimensions pédagesi du champ chorégraphiueBien
évidemment, cette centration sur le pédagogiqust pas présentée comme telle aux interviewés. La
« pédagogie » étant un terme particulierement dénmans le champ chorégraphique (souvent
rapporté aux seules dimensions de la formation ptefesseurs de danse), il s’'agit de tenter de
reconstruire, a travers les propos tenus par lgeétés sur leurs pratiques professionnelles (resus |
conduisions sur des récits trés factuels de learsoprrs) en tant que danseur, chorégraphe ou autre,
guelques-unes des logiques et/ou des idéologiessdpré a l'incorporation du mouvement dansé et
éventuellement a sa transmission. Nous avons @eokerché a la fois ces conceptions revendiquées
par les acteurs du monde de la danse a proposatissmde genéses de corporéités nouvelles (quelles
que soient les retraductions et/ou déformationségsépar ces derniers par rapport a leur parcours
effectif), mais aussi leurs conceptions en acteedemémes modalités (reconstructibles par une étude
approfondie des récits gu'ils nous livrevig I'extraction des éléments les plus factuels).

4. Résultats

Comme toute enquéte par entretien explorant desrdilons biographiques, un travail a été mené
pour contrélera minimales effets de la propension des danseurs a setrersetscene » au sein de
trames reconstituées, parfois éloignées du para@ms. Comme le décrit Faure (2003), reprenant le

! Ces entretiens complétaient en effet un autreusode données dans le cadre d’une recherche pyesdar la
pédagogie en danse.
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theme de Tlillusion biographique chére a Bourdidasiaque la réflexion sur I'écriture de soi
développée par Miraux :

« Certains artistes chorégraphiques n’acceptent dd@se uniquement racontés par

d’'autres, par les “spécialistes” du monde de #nsk, les critiques qui commentent leur
parcours professionnel et leurs ceuvres. Aprésriguless années a dominer leur corps, ils
éprouvent parfois I'envie (et la |égitimité) de rsarrer, ou sont sollicités pour le faire. »

(Faure, 2003, p. 213).

C’est avertie de cet attrait naturel et légitimends enquétés pour le "récit de soi" que nous avons
débuté I'analyse des entretiens.

4.1 Deux conceptions de sa propre formation : « dewir un corps dansant »

La présentation du panel de I'étude suffit a rendséle I'évolution générationnelle des modalités
concretes par lesquelles les enquétés accedentter me danseurc, supra,derniere colonne du
tableau 1). Pour les résumer, notons d’abord utréeeplus tardive dans la profession de danseur pou
les générations les plus anciennes, et davantageespour les garcons que pour les filles. De tels
résultats concordent avec les analyses réaliséssagmlogie de la danse, par Sorignet en particulie
(2010). Second éléement, la formalisation progresgsies types de formations recues apparait
clairement au cours du temps, avec une présente digtstitutions de formation de haut (voire de
tres haut) niveau pour les sujets les plus jeunepathel (alors que les plus anciens évoquent avant
tout la fréquentation d’un chorégraphe ou de I'ens@s disciples transmetteur d’'un style ou d’une
technique).

Cette évolution notable n’empéche pas le panektteuver une homogénéité trans-générationnelle a
propos du caractére fondamentalement précoce dgéléee dans le mouvement (indépendante de la
guestion de la profession).

Isabelle (37 ans) Je pense que j'ai toujours eu un corps dansart. tdujours été dans le
mouvement, été dans I'espace... Une maniére de nserpgans I'espace. Méme enfant, trés
trés jeune. Et du coup mes parents m'ont mise @alse du village quoi hein. Et ca c’était
guand j'avais 9 ans.

Pascal (49 ans) [Je débute la danse] avec les bombes en Algéatid dans le ventre de ma
mere...

Chercheur : Avec les bombes ? Dans le ventre de ta mére ?

Pascal :Non je dis ¢a en riant mais peut-étre. Ca permendeux percevoir le temps fort !
[Rires] Sinon peut-étre que ¢a a commencé danfétes de famille...

Chercheur : Ah oui pourquoi ? Vous dansiez sur les tables @sSes tables peut-étre ? a
cause des bombes ?...

Pascal :[rires] On dansait beaucoup. Je sais que mes parammaient beaucoup danser et
c’est vrai qu’on dansait beaucoup.

Nicole (60 ans) «En fait, jai commencé assez tardivement. mnffai commencé
tardivement professionnellement je dois dire, nsaisn la danse j'ai toujours... J'ai toujours
eu cet élan vers la danse. »

! Les générations intermédiaires (autour des 50, &wequent pour leur part la fréquentation de cdrés
répandus a Paris -notamment a partir des annéedéf@rés par les premiéres générations d'éléevesnds
aupres des grandes figures de la danse moderne.
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De telles déclarations n'ont rien surprenant eudgala centralité du theme de la vocation dans le
métier d'artiste chorégraphique, croyance nécessdik précoce — souvent acquise dés le plus jeune
age — en la valeur premiére de I'art chorégraphig(®orignetjd, p. 27).

L'analyse des entretiens reconduit néanmoins rapédé vers la mise en évidence de deux types de
récits & propos des conditions par lesquelles degocéités nouvelles se faconnent pour permettre
I'entrée effective dans le métier de danseur. Nmé@senterons successivement les deux thématiques
émanant des entretiens : celle, d'une part, detaantre permettant I'entrée dans le travail (elle
concerne la génération la plus ancienne) ; et cdliutre part, de l'orientation et des conditions
d’exercice du métier (typique des enquétés lesjplurses).

a. Magie de la rencontre et entrée dans le travdile corps embarqué”

D’'un point de vue a la fois corporel et artistiqae,sont les interviewés les plus agés qui présente
leur entrée dans la danse comme conditionnéeipgrdratif de la rencontre, du croisement inattendu
et déterminant d’'une personne-clef dans leur ginérde danseur.

Claude (68 ans) Moi j'ai commencé la danse heu... Moi je suis oagi@ de Lyon, et a Lyon,
apres avoir fait des études en Lettres classiquen-+méme temps je sortais de pension, quand
je suis sorti de pension, j'ai fait de la pensioendant 8 ans — et aprés ¢a jai commencé a
faire des études de Lettres classiques latin-gregat passé 4 fois le... Bon je ne vais plus
retrouver le nom ca ne fait rien. Et quand on pésdafois on ne pouvait plus entrer a
l'université. [...] Et donc je me suis retrouvé aréades études de psycho. Et a pouvoir rentrer
dans un institut de psychologie. Donc jai commerni#s études de psychologie. Et
parallelement je suis rentré dans la filiere, ce’ajqu appelait a I'époque, I'éducation
populaire. [...] Et dans le cadre de ce travail avBéducation populaire, jai travaillé
parallelement dans ce cadre-la avec une danseu$eHt.par son intermédiaire j'ai rencontré
Karin Waehner. Et j'ai rencontré Karin Waehner €6, & un stage de Paques [...]. Et c’est
mon premier contact vraiment avec des professieneridanse. Et la j'étais, j'avais 22 ans, et
j'étais... [Silence, Claude signifie par son visage ¢g moment fut trés important].

Chercheur: ...C’était la découverte ?

Claude : C'était la découverte de Karin Waehner ! Voila...data été la grande découverte.
J'ai décidé a partir de la : je ne voulais faire gga.

Dans cet extrait apparait le caractére imprévuevimirtuit de la rencontre permettant d’entrer dens
travail du danseur, celle-ci étant alors narréelsunode de la révélation. Voila ce qu’en rapporte
encore Pascal, danseur-chorégraphe :

Pascal (49 ans) J'avais vraiment envie de faire quelque chose Eipdu mouvement. A

partir du corps et du mouvement. Donc j'ai commel@éatiquer les arts martiaux a partir de

16 ans. Et a 23 ans quand j'ai pris mon premierrsalde danse, je me suis dit : « Mais mince

c’est ¢a que j'ai envie de faire ! ».
Pour les femmes, cette évidence de I'entrée prof@sslle dans la danse apparait avec plus de
nuance, dans le sens ou elle est rapportée ausaraas institutionnelles qui conditionnent 'ac@s
la position de danseuse. Le theme de la rencatgurs présent, rejoint ainsi des considérations
plus structurelles, comme le dévoilent les propo&dthy, artiste-interpréte aujourd’hui formatree
danse contemporaine :

Kathy (55 ans): Moi c’était des cours que je prenais... Je n'étas pne fidéle. C'était des
cours ou il y avait énormément de monde donc jaigdas repérée tant que ca finalement.
[...] Et puis c’était une période ol comme je te digaut était en train de se faire quoi. Les
années 80 ca a été fabuleux pour la danse en Frahgeavait des tas de choses qui se
développaient. On partait en Province, on créais déseaux, on créait... oui des réseaux de
réflexion. Et puis il y avait des lieux, il y avaiein de lieux. On pouvait investir des tonnes de
lieux, a Paris c’était terrible quoi. Moi je me sdens, je passais ma vie... tous les soirs j'étais
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dehors parce qu’on découvrait des lieux, des comigsg Aujourd’hui ¢a n’existe plus ¢a !
Donc voila. Donc il y avait une espece de dynamishémergie, d’effervescence. [...]

Et donc... Alors ma premiére compagnie ¢a a été Nlicheerta. Lui c’est vraiment quelqu’un
qui m’'a mis comme on dit le pied a I'étrier. Etijeu une chance absolue c’est que en fait, je
n'ai pas une formation de danse au sens noble duoetet en fait lui c’est ce qu'il a tout de
suite repéré. C'est ce qui I'a intéressé. Et ilraiment travaillé en fonction de moi, d'ou ce
fameux solo, qui était, qui est sur le déséquilibeepoids de la téte... Donc je suis tout le
temps en déséquilibre, tout le temps, tout le teppai pu travailler un an avec lui, comme
¢a toute seule. Et puis quand je suis rentrée clustane [Rivoire, chorégraphe directrice
d’'une compagnie alors implantée a Nanterre], alldarga a été autre chose parce que du coup
la j'étais dans une compagnie. J'étais dans une gagnie, donc la il y avait d'autres
danseurs. Et moi du coup javais toujours travaiiéule. Et il a fallu que j'apprenne a
travailler avec les autres. Et cet échange ca agéidial. Et puis Josiane c’est quelqu’un qui...
Bein ¢a a toujours été une militante déja. Et ctpstlqu’un qui a une énergie folle et qui s’est
toujours défendue [...]. Et puis on a gagné le pexBhgnolet.

Ici encore, la rencontre est le moteur de I'enttées le travail de danseur, moment déterminant dans
la transformation de soi, I'apprentissage du tlaziest des lors davantage sous I'angle de laciéha
néanmoins présentée comme le signe d’'une nécasgitieure (la vocation), que se recompose le
theme de I'entrée inéluctable dans le monde psadesel de la danse :

Nicole (60 ans) j'ai rencontré des professeurs et surtout un meéar magnifique [...] que
malheureusement je n'ai pas revue mais qui a dmgsénsuite une compagnie de danse pour
enfants. [...] C'était une jeune femme absolumemhidable, tres belle danseuse et a qui jai
posé la question : « Voila, je voudrais devenir sleuse professionnelle, est-ce que tu penses
gue c'est possible ? ». Elle me dit : « Mais svéwx ¢a vraiment, vas-y, fais-le. » En fait 1a je
raconte ¢a parce que je lui dois beaucoup. Je nmeathele, si j'avais eu une réponse négative
d’'un professeur, ce que je serais devenue finalerdemc, sur le coup je suis partie a Paris, a
la Scola Kantorum, travailler avec Karin Waehnegncontrer Karin Waehner [c’est nous qui
soulignons]. Et je rencontre Karin Waehner et ja@ His: «Je veux devenir danseuse
professionnelle. » Et donc elle me regarde de lgubas et elle me dit: « Bah, bah, mais
gu’est-ce que c’est que cette histoire ? C'estassible une histoire pareille ! Mais quel age
tu as ? » [Nicole a alors 19 ans] Etc. Etc. Bref.t.I'Ennée suivante donc, j'enseignais aux
enfants, elle m'a proposé des cours pour enfantmcDcomme quoi il faut vraiment étre
déterminé! Et puis il faut tomber sur les bonnespenes qui ne coupent pas les élans mais
qui au contraire les accompagnent...

Chercheur :Malgré sa réaction elle t'a fait de suite enseigfe

Nicole : L'année suivante ! Parce que moi je lui ai tente tBhalement et c’est pas mal aussi
parce que ¢a permet de s’assurer de la volonté eljpersonne finalement quand on a ce type
de position extrémement ferme et “contre-carrant®onc ensuite c’est donc la danse
allemande et j'ai eu la possibilité de rencontreus8n Buirge — la danse américaine de
Nikolais — et qui me correspondait beaucoup plussdson caractére abstrait. Donc j'ai suivi
la formation. On était un groupe de jeunes dansseuB¢ puis justement les danseuses ont
proposé a Susan Buirge de créer une compagnie. Bosan a constitué une compagnie en
arrivant donc en France et moi j'ai pu faire partke sa compagnie. Donc j'ai démarré trés
rapidement professionnellement en fait.

Les différents extraits ci-dessus montrent encoeelg fait de « trouver sa voie » correspond dess |
discours a trouver ce qui va enfin "parler" ou bamguer" dans une direction que I'on était prédésti

a suivre. Cette réalisation de soi s'accompagnérgéament (plus sensiblement pour les hommes que
pour les femmes) d’'une reconnaissance de sa valepre. Les danseurs sont quelque part "choisis"
par celui qui assure leur formation et dont iloséte dépositaire de I'ceuvre :

Alain (54 ans):[...] Et j'ai connu aussi un homme extraordinairgrén Osborne, qui était le

soliste de la Limon Company. [...] J'étais un dansejg suis encore — j'étais un danseur trés
technique. Dans les années 80, danseur tres tewbnigs cheveux longs, joli danseur, ce
n'était pas ce qu'il fallait a cette époque-la. Roje ne trouvais pas de travail. Ou pas
beaucoup. Il me voit arriver, il a fait ca [Alaimif un geste de la main signifiant qu’il est pris,
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gu’il ne doit plus partir]. Il m'a pris. Il m'a dit « Tu restes aprés les cours ! ». Et il m'a
transmis le répertoire de Limén. Mais il I'a faitairment...

Pascal (49 ans) Je rencontrais pas mal de personnes. [...] Il giades gros stages d’'été qui
étaient organisés [...]. Et il y avait des tas de fpsseurs qui venaient. J'ai rencontré JJ
Katchimani qui ouvrait a ce moment-la son centrerégraphique a Rennes, une prof qui
s'appelait Michele Kako qui faisait du Limon-Hortaime technique qui était mi japonaise mi
vietnamienne, et qui était d’une rigueur, ou moinje reconnaissais a travers la pratique
matrtiale. Du coup ¢ca me permettait de faire le liEhen fait dans un des stages d’été, il y a JJ
qui m'a dit: « On est en aodt, si en janvier... engant les quelques mois-la tu travailles
comme tu as travaillé cette semaine, en janvierjiaorai peut-étre une place qui se libére ».
Donc moi je n'avais jamais pensé devenir dansetla B'un seul coup c’était un chorégraphe
qui avait un centre chorégraphigue national, quvenait d’'une tournée en Inde avec — il y
avait eu Mitterrand un gros événement je ne saiss gk que c'était... — et tous les autres
danseurs me disaient : « Mais tu te rends comptea dbance que t'as ? ». Mais moi non je ne
me rendais pas compte a ce moment-la. Mais toutetoant ca a commencé a faire son
chemin : « Tiens je peux en faire mon métier »cPajue je n'y avais vraiment pas pensé du
tout. Je me suis dit : « Je vais m'amuser ave®game fait plaisir. »

La gratuité revendiquée dans les propos s’accongpagmsi d’une mise en avant d'un processus
d’élection plus que de sélection pour I'entrée densnonde de la danse. Les corps se retrouvent
embarqués par une force qui les dépasse.

b. Problématique de I'orientation et entrée dansnieétier : "le corps travaillé”

Les enquétés les plus jeunes présentent quant @neustescription moins enchantée de leur parcours
vers le métier de danseur. Contrairement aux gtogdsa précédentes, Isabelle et Perrine

(respectivement 43 et 33 ans) évoquent la dandeudeenfance comme une pratique relativement

banalisée, a la limite du loisir pour Perrine, prafe source d’'ennui possible pour Isabelle. Leur

orientation apparait comme un travail réfléchi,v&m mené par I'ensemble de la famille :

Perrine (33 ans): J'ai mes deux parents qui sont deux anciens dassédia mere est
bordelaise, dansait a I'opéra de Bordeaux. Elle pattie de I'Opéra de Bordeaux, elle a
rencontré mon pére qui est Lyonnais, danseur &¥agle Lyon. [...] Enfin voila... Mes deux
parents sont dans la danse. [...] Et jai commencédase finalement parce que mes parents
étaient dans la danse et qu'au début je ne vowass trop me faire garder. [Rires] Et que
maman a arrété plus vite sa carriére de danseusdlet ouvert une école de danse privée a
c6té de Lyon. Et jJai commencé la danse comme .¢3d.Ht j'ai continué comme ¢a jusqu’a
peu pres a I'age... Jusqu’au collége a peu prés.aHtaldanse c'était « pas trop d’efforts »
[rires]. J'étais horrible... Pas trop d’efforts et pubon enfin je ne pensais pas faire de la
danse mon métier du tout. J'y allais parce que eaphaisait, parce que j'étais assez souple et
voila, et...

Isabelle (43 ans)Mes parents m’'ont mise a la danse du village duedn. Et ¢a c'était quand
javais 9 ans. Et 'année d’apres, je rentrais '@ I'age de 10 ans et jai donc demandé si
je pouvais faire de la danse. Donc mes parents tmgee au conservatoire de Bordeaux, de
Région. Voila, jai commencé comme ca. Ce quidai des la sixiéme, je suis rentrée aux
horaires aménagés : donc j'avais 14 heures de dpasesemaine. [...] Donc pendant... je ne
sais pas... 5... pendant 4 ans je suis restée au a@iege. Je commengais a m’ennuyer
ferme. Et jallais... en plus jallais prendre desucs particuliers [...], juste pour en faire un
peu plus quoi hein ! Et voila. Donc vers I'age delb ans, je me suis ennuyée.

La question de la révélation n’est toutefois paseate des propos de ces deux enquétées. Elle
intervient sous le fait de deux ressorts : I'ingégm de structures de haut niveau dédiées a lsedan
(un sport-étude a Annecy pour Perrine, I'école Mudie Maurice Béjart pour Isabelle) ; et la rupture
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avec l'univers familial pour toutes deux trés implke dans la danse. Ce n’est qu'avec ce déclicaque |
travail du corps semble avoir réellement commemiads des conditions institutionnelles strictes
jouant le r6le de moteur :

Perrine (33 ans):Quand on s’est posé la question de qu'est-ce tliai§ faire aprés la
troisieme... « Qu'est-ce que je fais ? Je pars fanes études a Lyon et je prends une voie
traditionnelle ? Ou je partais... ». Donc je suis fi@rsur Annecy et la j'ai eu la grosse
révélation. Je suis partie faire un sport-étude signc’était le seul qui existait a I'époque ; ca
s'appelait le CRESA, le CRESA danse et on avaita@ait une seconde normale. Et on
terminait les cours a 14h. Et aprés de 15h00 a geiR0 heures le soir on avait nos cours de
danse. Et ¢a toute la semaine, c’était... c’étais tw@r mais en méme temps trés formateur et
voila... Et j'ai su que je voulais faire ¢a & ce matad. [...] Bon voila et jai découvert
vraiment ce qu’'était le travail : avoir mal, souffrforcer le coup de pied...

Isabelle (43 ans) {a propos de son arrivée a I'école Mudra] Et aldésc’est la vraie vie qui

a commencé parce que bein la c'était juste géraalsde sens ou ce n'était pas que la danse.
C’était vraiment le spectacle total. Il y a ava® Hisciplines. On commencait le matin a 8
heures, on finissait a 21 heures. Et donc de 1D aris j'ai fait ca. Et du coup jai fait toutes
les disciplines. Je ne faisais pas que de la dalséaisais du théatre, du mime, de la musique,
de la chorégraphie... Enfin c’était complétement dang

Tout se passe comme si le réle des structuresestsgntiel pour provoquer le choc de culture gse ce
jeunes danseuses ne pouvaient rencontrer dangi¢epersonnelle, ou la danse était naturellement et
presque banalement présente. Pas de rencontrdev@ersonnes donc mais avec des structures (avec
en leur sein des personnes évoquées mais toujappontées au lieu que constitue I'école) mais
ouvrant sur des savoirs trés divers. C’est laopérid’entrée dans la matiére dansée, pergcue moins
comme une réalisation de soi que comme un chaminenkedld & une ouverture totale et souvent
douloureusk

4.2 Des hiatus d'avec le monde de la formation ? Owuelques considérations
transpositives

En préambule, rappelons la différence — qui ne pasatétre prise en compte de fagon trop poussée a
partir de ce seul corpus discursif — entre la faionadu danseur d’'un cété, et celle des professirs
danse de l'autre, mais aussi la grande variabd@é structures assurant I'un et/ou l'autre de ces
formations selon gu'il s’agisse d’un CCN, d’une lécprivée,etc. Les points que nous souléverons
pour discussion sont directement issus des espdeetension repérés par lI'entremise de cette
méthodologie particuliére. S’ils ne prétendent pasvrir 'ensemble des questions importantes au
coeur de la problématique posée, celles qu'ils peemte d’aborder restent particulierement
importantes.

a. Limpact des corpus de savoirs sur la spécificite l'&dentité des corporéités en
danse

Le savoir n’est pas absent dans la génération msedes les plus expérimentés de notre échantillon.
est mélé au travail de danseur lui-méme, appris-léstas”, dans la perspective bien décrite par
Delbos et Jorion :

! Ce théme de la douleur, physique (également li& da panel d’enquété au fait qu’une part de lméion est
restée une formation classique), mais aussi psygghiple (liée a la rupture sociale et familiale ibelypar les
formes institutionnelles de la formation) appapéis présent pour eux que pour les autres danseurs.
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« [L]e savoir se transmets parce qu'il est la scobligée du travail qui, lui, se transmet
toujours, mieux, est transmis. Mais cela ne spé#, si le savoir était uniquement scorie,
il se perdrait.

"Mon pére ne parlait jamais. " Mais si ! pas poxpl@juer sans doute, mais certainement
pour engueuler et pour interdire. [...] Ce qui s’amt la, pour autant que des lecons
puissent étre tirées des coups de gueule et deslsapa I'ordre, c’'est précisément un
ordre du monde, une éthique. Cela suffit sans daupeéter une forme au savoir, une
matrice ou il va pouvoir s'inscrire, mais cela nj@écise pas les contenus. Les contenus,
dans la mesure ou on ne les lui dit pas, le filsl@eoir les trouver. Mais qu’est-ce qui le
pousse a chercher ? L™amour propre" dit-on icilledirs, on dirait "le désir de
reconnaissance". » (Delbos & Jorion, 2009 [19841,2Y).

Chez les danseurs les plus anciens, ce désir dana&ssance fait directement écho au fait d'étre
choisi, élu (certains iront méme jusqu’a se pré&gecbmme héritier 1égitime de telle ou telle figure
tutélaire en danse). On pourrait faire I'hypothgaél est consubstantiel au fait de devenir, auxxye
méme du maitre, le dépositaire des connaissanaesrgodifficilement dicibles relatives a une
esthétique ou un style.

Chez les danseurs plus jeunes, les savoirs chpréguees apparaissent d’emblée plus formalisés :
rythme, mise en scene, respiration, positionneraetre plusieurs techniques outillées par des termes
spécifiques. Le corps se meut, bouge, conquiéresti présenté comme un outil potentiellement au
service de demandes trés variées. Ce point n'estupadin dans la configuration actuelle du champ
chorégraphique. Il doit étre mis en lien avec lesditions sociales et financieres de I'exercice du
métier impliquant une diversification plus importandes compagnies fréquentées et donc des
techniques requises. Pour autant, une questioa fatdégage sur ce point des propos méme des
danseurs interviewés. Nous la rapporterons d’alserdnaniere volontairement provocatrice : Des
corps qui savent tout sont-ils des corps dansants ?

Isabelle (43 ans) Et puis il y avait qguand méme la danse avec ®igs techniques que jai
découvertes la-bas [a Mudra], parce que moi je vem classique quand méme a I'origine.
Franchement ! C’'est pour ¢ca que quand je suis pait |a, je ne savais méme plus comment je
m’appelais quoi! Parce que moi jaimais tout, jewais tout. J'aimais tout le monde, je
voulais tout faire. Voila, moi j'étais a fond malans tout. C'était hyper dur de trouver... un
sens a ma vie quoi. J'étais devenue... un buvard.

[Isabelle a ainsi voulu trés tét monter sa compagravec un leitmotiv tenace : trouver « le
p'tit truc »]

Un p'tit truc quoi ! Mais quand méme un truc vraimeavec une signature personnelle. Que
les gens disent : « Ah ouais, ¢a c’est [nom dedagagnie]». On avait cette fierté la quand
méme. [...]

Nicole, pourtant elle-méme directrice d'un centee fdrmation des enseignants de danse (qu’elle
considere avant toute chose comme des danseurgigergrau cours de I'entretien au méme type de
déclaration :

Nicole (60 ans) Peut-étre que la complexité aussi aujourd'hestle fait que, finalement, on
arrive & une trop grande... On va dire polyvalence dsthétiques. Si bien que les choses sont
un peu gommeées, et qu'ils n'ont pas la connaissanaere finalement de leur esthétique.
Donc oui ¢a c'est un probleme, effectivement ciegprobléme. C'est-a-dire que a travers les
conservatoires — ce qui est un outil formidabledémment de démocratisation de la danse — et
comme ils pratiquent trés souvent les trois disegd et que de toutes facons c'est tout a fait
dans l'air du temps d'avoir cette pratique de dé@vpnlyvalent en tant qu'interpréte — enfin
presque hein, on est dans cette tendance on valdipéra de Paris en donne bien le signal —
eh bien ils ne savent plus finalement véritablenserqu’est leur... lls n‘ont pas fait de choix a
proprement parler.

Chercheur : Es-tu en train de regretter un certain académiste@s la danse, classique,
contemporain... avec une histoire spécifique... ?
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Nicole : Non ce n'est pas tant un académisme que la néeelesfaire un choix. C'est vrai que
— bon certains le font aussi hein c'est pour ¢a.qu@ je... tu... il faut faire attention a ce
discours-la parce que je n'ai pas fait une étudgeaspoussée pour pouvoir tirer des résultats
des conclusions. Ce que je peux dire c'est que datre génération nous étions obligés de
faire des choix. Et que pour devenir professionihelpus fallait faire des choix et prendre des
risques. Donc partir a Paris, partir a I'étrangefgire I'école de tel ou tel etc. Et donc quitter la
ol nous étions — en tous les cas moi j'ai faijeauis partie de ma ville, je suis partie a 19 ans
a Paris — pour faire ses études professionnellepetrgélectionner avec qui on veut travailler.
Parce qu'il n'y avait pas de conservatoire qui ndisait : « Et ben vous rentrez, voila, c'est
gratuit et vous vous inscrivez ; on vous sélec&oahpuis vous étes pris dans un cursus ». ||
fallait faire soi-méme son chemin.

Dans les modes traditionnels de la transmissiola danse, le chemin vers la connaissance paraissait
donc d’abord a la charge de I'éléve qui décidaitveeir apprendre auprés d’'un maitre. Ce dernier
(rarement appelé "professeur"), possédait son tspm@pre auquel on souhaitait accéder :

Alain (54 ans) :[M]oi j'ai quand méme eu comme professeur KarineWeer, trés spécialisée
dans son truc, mais tellement bordélique, et tadlginexigeante au niveau humain [...] qu'elle
était devenue tres holistique. Par rapport a larpere, la musique, la vie : philosophe... Mais
en méme temps méme si, elle, elle n'était pas @ de ¢a, elle n'était pas du tout dans un
travail de maieutique, mais étre a son contact rebomgnait a étre dans la maieutique, a nous
poser des questions. [...] C'était un univers maisinivers extrémement riche culturellement.
C'est-a-dire que ceux qui voulaient vraiment comgre... Parce qu'elle le proposait mais
sans dire : « Tu dois faire ¢a ! ». Elle le propitsaais : « Viens a moi celui qui veut ». [...] Et
tout d'un coup elle proposait, elle ouvrait. On défuait dans Kandinsky. Elle vous parlait de
Kierkegaard, ou de musiciens extrémement exige&ntsaut d’'un coup, et la si on voulait...
Et a c6té de ca, vous alliez parler du bretzel etlal bouffe de I'Allemagne de I'est et des
choses comme ¢a. Mais peut-étre que c'était pessdite époque-Ia...

Si I'époque a changé, que les conditions socidlesltirelles ne sont plus réunies pour cette pese
risque et cette "foi artistiquk"quels moyens restent-ils aux jeunes danseurs geenir auteur de
nouveaux gestes dansés et de corporéités spésifigimila comment Isabelle raconte sa propre
expérience :

Isabelle (43 ans) Et voila bon je crois qu’'on a eu I'honnéteté ddeselire [elle quitte alors
Mudra avec un autre danseur, avec qui elle monsar@ompagnie] et puis de les casser quoi
[les savoirs transmis], de dire : « Bon beh voitiy va tout refuser en bloc ». Et c’est hyper
dur parce que quand vous avez tout refusé, et ihiee reste plus rien. Et donc la page
blanche elle est vraiment blanche pendant longtequus ! Et puis petit a petit il y a des
choses qui finissent par arriver. Et c’est un ladtmire. On a passé 4 ans en laboratoire a
apprendre a désapprendre. C’est curieux.

Apprendre a désapprendre... C'est bien la problématie la dévolution qui se dessine en creux dans
les propos d'Isabelle. Il devient des lors d’autaliois important d’examiner comment les institutions
de formation peuvent aménager de nouvelles condititacculturation des corps.

b. Apprendre par corps : effets de "forme scolaire" dévolution

Les entretiens laissent apparaitre les difficuliéstifiées par les enquétés dans I'exercice auegsel
conduit leur position dans les institutions de fation des danseurs ou professeurs de danse. Alain,

Kathy par exemple, évoque elle aussi clairementl@ngement de couleur dans le monde de la danse :
« C’était une période, rapporte-t-elle, ou commtejdisais tout était en train de se faire quos &enées 80, ca

a été fabuleux pour la danse en France. Il y alasttas de choses qui se développaient. On pant&itovince,

on créait des réseaux, on créait... oui des réseawéftexion. Et puis il y avait des lieux, il y awvalein de
lieux. On pouvait investir des tonnes de lieux,ais>c’était terrible quoi. Moi je me souviens,jassais ma
vie... tous les soirs j'étais dehors parce qu’'on decait des lieux, des compagnies. Aujourd’hui gaxiste plus

ca ! Donc voila. Donc il y avait une espéce de dyisane, d’énergie, d'effervescence. »
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par exemple, enseighant dans une grande univaidsitdanse en Europe, évoque la difficulté a
reproduire dans le cadre institutionnel son expéged’entrée dans le mouvement aupres de Karin
Waehner :

Alain (54 ans) :Mais peut-étre que c'était possible a cette épdgue

Chercheur: Et plus maintenant ?

Alain: Beh avec les contraintes, avec les obligationpue$ je pense avec la bana... pas la
banalisation mais la... codification...

Chercheur: La formalisation ?

Alain: La formalisation des choses, je vois bien qudl gtes gens formidables qui aimeraient.

Mais ils ne peuvent pas le faire parce qu'il fautilg respectent ou un calendrier, ou un plan.

J'ai remarqué les plans : tel éleve en premiereéende savoir-faire, en deuxieme année doit
savoir ¢a. Moi je ne suis pas du tout dans ce tegig parce que j'ai supprimé le temps. J'ai

supprimé le temps et c’est ¢a. A partir du momeénom supprime la notion de temps, enfin de
temps...

De la méme maniére, Kathy relate les effets dénbuta renforcement de la forme scolaire dominante
actuellementia l'universitarisation des filieres de formations dlnseur :

Kathy (55 ans) :Je vois, avec, au CEFEDEM, c’est ce qui est irsgaat d'ailleurs parce que
le fait qu'il va y avoir... il y a la licence et ilsgue d'y avoir le master, donc évidemment elle
[la directrice] me dit: « Kathy, on rentre dans tadre de l'université, donc il va falloir
vraiment que tu me donnes sur I'année les thémediwguas aborder, avec ta bibliographie,
avec tout et tout ». Alors que moi je suis parfoilomme je te disais j'adapte aussi beaucoup
par rapport aux éleves. Et la je me rends compt&hdiens la je vais rentrer dans un cadre ».
Pour le coup si ca c’est distribué aux élevesvitmt se dire [elle se frotte les mains pour
signifier que les étudiants seront dans une pasitim peu trop confortable] : «1a on va
étudier ¢ca ! ». [Kathy rigole... jaune]. Alors biefirge sais bien qu’a I'intérieur, moi je peux
bouger, je peux... Mais voila. Je sens que je refdre un...

Chercheur : Une sorte de normalisation ?

Kathy : De normalisation et d’état d’esprit : ild& que les choses soient la a I'avance, il faut
gu’on sache ce qu’on va étudier, ce par quoi orpaaser. Ah ! [Kathy marque sa réticence].
Alors voila, ¢a retire un peu de... bein de la déestey de ces difficultés dans lesquelles on
peut étre, et puis qui sont importantes hein poouvpir avancer. Si tu n’énonces pas les
choses tu ne sais pas. Et puis tout d’un coup logpcla se...ca se passe.

Claude encore, doyen de notre échantillon et codawos le milieu chorégraphique comme un
pédagogue, va ainsi jusqu’a refuser de rentrer tajeu de la formation, aprés plusieurs tentatives
gu'’il juge infructueuses :

Claude (68 ans) Moi j'ai du mal a entrer dans tout ce qui est tedre des cadres, de tout
ce qui s'est mis en place... Parce qu'il y a des ebasur lesquelles... Je... Enfin, quand
jinterviens [dans les CEFEDEM], trés souvent on ditz « Tu vas trop loin » [rires]. Je dis :

« Ecoutez, moi vous me demandez de venir travygilerous donne ce que j'ai, ce que je sais
faire ». [...] [J]e ne peux pas dire ce que jai aelsouvent.

Mais la réticence de Claude ne doit pas étre campcomme le rejet pur et simple du travail
institutionnalisé de la formation en danse. DanprEessus, c'est davantage la place prise par la
question de la méthode qui explique ses difficultés

Claude (68 ans) :Et pourtant il en faut des structures parce quepgamet de créer des
éléments... Mais... Les structures ont fait qu’il yea.d On met en place des méthodes et ces
méthodes qui ont été mises en place vont devesimé¢hodes identiques pour tout le monde.
Et c’est la-dessus que moi je ne suis pas d’acddiekt-a-dire que ce n'est pas parce qu'on a
repéré des facilités sur une... Si on fait travaillere promotion sur telle chose et que ca a
fonctionné avec celle-la. On ne va pas prendreniémes choses avec la promotion suivante.
[Durant tout ce passage, Claude appuie ses propdasjeant sur la table avec la tranche de la
main]. [...] Moi c’est la sensation que j'ai. Et ctegai que chaque fois qu’on me fait venir, je
remets en cause moi ce qui est mis en place. &dse je dis : « Non je ne vais pas travailler
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dans cette intention-la, ce n’est pas ca aujourdhiuEt en plus ce que je trouve moi trés
important c’est que il y a la matiére qui a été emrgée, qui est Ia, mais elle se place a un
moment donné de I'existence. C'est-a-dire que @egturd’hui qu’il y a une chose qui va se

passer. Et je ne vais pas demander a ce qui se@ageurd’hui, que soit la méme chose que
ce que j'ai fait hier. Je ne peux pas.

Notons sur ce dernier point que la plupart desa@strapportés ici concernent les centres de foomat
des futurs professeurs de danse, non des darsteats sensuCeci implique par exemple que les
savoirs chorégraphiques en jeu sont doublés dwmulypes de savoirs, de type pédagogique,
conduisant éventuellement l'institution & se comfer (méme sur un mode inconscient) aux formes
Iégitimes de I'institution scolaire (I'exemple de ihéthode en est une bonne illustration). Bienladr,
remargue est rapide tant les procédés mis en cuwsein de ces institutions (nous y avons mené bon
nombre d’observations) ouvrent sur des dimensiouis® fait originales par rapport au format scelair
(volonté tres affirmée de faire venir des artistes spécialistes de pédagogie, obligation pour les
étudiants d’exercer une pratique de scéne duranfdemation,etc). Pour autant, nous prendrons le
risque d’avancer que des risques de rigidificaties formes de la transmission en danse sont bel et
bien décelables au sein de ces espaces, et quiellegient étre imputables a l'influence tresdort
(quoi que possiblement tacite) du modéle scolairalss institutions mandatées pour former de futurs
professeurs.

5. Conclusion

L’évolution des formes de transmission du mouvenuamtsé au cours des 40 derniéres années n'a
rien de treés surprenant. Elle saurait non plus é@residérée sous le spectre d'une sorte de "paradis
perdu" pour l'univers chorégraphique, ou des digii@sartificiels remplaceraient aujourd’hui des
formes de transmission aussi informelles que sactée choix fait dans cette étude de considérer la
guestion de I'entrée dans le métier comme Arridaer-fSearle, 1982) des récits sur la pédagogie en
danse entendait bien protéger de cet écueil irtafpr: c’est aussi parce que le champ
chorégraphique a connu une évolution rapide ehsgtelepuis les années 70 en France (en termes de
formation mais plus globalement de politique cutay, cf. Filloux-Vigreux, 2001), que les modes de
transmission ont eux aussi évolué (sous l'effet mmsvelles structures dédiées a la formation mais
aussi des nouvelles finalités artistiques et peifeselles du champ chorégraphique). Reste que
l'examen des effets de ces transformations du chammégraphiques sur les pratiques des
transmissions effectives et la question de leugaalion aux objectifs visés initialement sont eacor
peu documentés. C'est a I'amorce de cette étudepgogose de contribuer cette recherche, en
positionnant I'intérét de solliciter pour cela wygard tout autant anthropologique (capable derdassi
dimensions d’'Arriere-plan ainsi que les conceptianfceuvre pour les acteurs engagés dans les
formations) que didactique (offrant des cadresi@diérement heuristiques — qu'il s’agisse ici de
celui de la transposition didactique ou de la tieédes situations — pour permettre de décrypteuee

les acteurs de terrains semblent vivre parfois cend@ véritables dilemmes dans leurs pratiques
guotidiennes).
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Texte 12

Chopin M.-P. (2014, a paraitre). — « Temporalisatio et diffusion des savoirs. Pour une conception
constitutive du temps dans les phénoménes d’ense@gnent ». Education et socialisationLes cahiers du
Cerfee.

Temporalisation et diffusion des savoirs

Pour une conception constitutive du temps dangiésomenes d’enseignement

Résumé -Les définitions synthétiques du champ comme gitddiaite lieu » et de I'habitus comme « histoire
faite corps » rappellent a elles seules combiepritique, chez Bourdieu, a pour caractéristiquenpipale de
se jouer dans et par le temps. Cette concepticoriifsée de I'action s’avére particulierement féde pour
'étude des phénoménes de diffusion des savoitsmmment au sujet de la gestion in situ et “on 'lirde
I'enseignement. Dépassant une conception provisibmu temps (le temps comme capital) et renvogasta
dos les thémes de la planification et de l'impratitn dans I'action professorale, cet article avangue la
théorie bourdieusienne contribue a renouveler lanidee de penser le temps de la transmission enlajgyant
une conception qualifiée de constitutive a son psofsur la base d’'une recherche menée sur 8 claes&vi2,

il montre que cette conception a participé a I'égerce d'un concept nouveau pour I'étude des phénesne
d’enseignement, la visibilité didactique, qui seapproché ici d’'une idée au coeur de la théorie derBieu :
celle de protention.

s

« Une fois le Temps admis comme une dimension, et pas seulement comme
une mesure, de l'activité humaine, toute tentative visant a I’éliminer du
discours interprétatif ne peut que déboucher sur des représentations
déformées et dans une large mesure dépourvues de signification. »

J. Fabian, Le temps & les autres, 2006, p. 62.

Les propos placés en exergue sont ceux de l'arglogpe Johannes Fabian. lls sont issus d'une
réflexion sur la maniere dont I'anthropologie a stowit son objet en niant la dimension constitutive
du temps dans les pratiques des indigenes. Celeamtiontrera que le méme constat peut étre fait a
propos des études sur les phénomeénes d’enseigndhm@atdera en outre pour une réintégration de
cette dimension constitutive, pour des raisons dafola scientifigues (liées a la construction

d’intelligibilités solides & propos de la diffusiates savoirs) et praxéologiques (du fait, notamment
des innombrables discours et mesures imposés argarhent du temps dans la vie des agents de
I'éducation). Apres un bref cadrage permettantalaprendre, avec Fabian, comment les conceptions
usuelles du temps dans le discours anthropologiqueeposé sur une naturalisation forte de la notio

nous montrerons que ce phénomene se retrouve &sugormes spécifiques dans le champ de
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I'éducation. Cet ancrage établira de quelle mani@®travaux sur I'enseignement ont emprunté a la
théorie bourdieusienne, et particulierement a fappe du temps qu’elle développe : le temps comme
dimension constitutive de la pratique. Une secquatéie rendra alors compte de I'étude menée sur 8
terrains d'école primaire pour mettre en place umagproche temporalisée des pratiques
d’enseignement, capable de réaliser, sur des séegiefe quelques heures, une historicisation des
phénomeénes didactiques obsetv@our paraphraser Chauviré et Fontaine (20032pa%ropos de
I'historicisation chez Bourdieu, il s’est agi d’'ésager un dispositif d'étude capable de resituer la
dynamique intrinséque du monde didactigdans une vision diachronique. Une derniére partie
permettra enfin d’explorer quelques résultats deeaecherche en revenant sur le concept qui en est
issu, celui de visibilité didactigue Chopin, 200Bpsitionné au croisement de la théorie des Situsti
(Brousseau, 1998) et de I'anthropologie bourdieusg1980, 2003), nous montrerons que ce concept
transpose dans le champ de la diffusion des samp@sposition théorique importante de Bourdieu a
propos du temps de la pratique, souvent peu coanpeurtant présente dés ses premiers travaux sur
I'Algérie, celle de protention, envisagée par leislogue comme une modalité pratique de la
temporalité précapitaliste.

1. Le temps naturalisé de I'enseignement

a. A partir de I'anthropologie critique de JohannesFabian

Pour Fabian (2006), le temps figure comme une oatgd'analyse puissante du discours
anthropologique. Ce que le chercheur dénonce eancke, c’est que l'usage de cette notion a été
circonscrit, dans les analyses menées depuis®l¥ di@cle & des conceptions servant des formes de
pouvoir chrétiennes et occidentales puissantepremiére de ces conceptions est celle d’'un temps
gu’il nomme « spatialisé ». Elle repose sur le fgite la distance géographique des premiéres
expéditions anthropologiques se confondait, dasplit occidental et colonial, avec une traversse d
ages de I'humanité. Sous l'effet d'une sorte d'aga chronologique en effet, les explorateurs
parcourant les océans étaient percus comme des épables de remonter le temps jusqu’aux
sociétés primitives : « Le voyageur philosophe mawigue vers les extrémités de la terre traverse en
effet la suite des ages ; il voyage dans le pasbaque pas qu'il fait est un siecle qu’il franchit
(Dégérando, cité par Fabian, 2006, p. 33). Sous peemiére conception donc, attachée au discours
évolutionniste en anthropologie, le temps se fajppaee ; la distance géographique épouse I'axe
chronologique.

C’est une seconde forme d’adéquation entre tempsspace, plus qualitative, qui sous-tend la
deuxieme conception du temps présentée par FaQiaalifiée de «typologique » ou encore de
« thématisée » par I'anthropologue, on en saisitd’ des manifestations lorsque certains termes
empruntés a l'univers lexical du temps (celui d@poque », d’ « ére » ou encore d’ « age ») sont
utilisés en tant que marqueurs d’événements sdtimels jugés suffisamment significatifs pour étre
retenus par I'histoire — et méme retermasnmehistoire. Ainsi en va-t-il par exemple de « I'ade
pierre » ou du «temps des chateaux forts », egjores passées dans le langage commun et qui
correspondenin fine a des sortes d'états successifs du monde, quearFalgfinit comme des

« qualités » de ce dernietd( p. 59). On pourrait également évoquer d'autresnfibes, sur des
échelles plus réduites : celle du «temps des exnis du «temps des vacances », ou encore du

! Bourdieu réserve le terme d’historicisation & wacpssus s'opérant sur des échelles de temps tgméra
plus larges. Nous transposerons ce processusdies demporalités plus courtes, avec le concouta tieéorie
des situations de Brousseau (1998).

2 Le terme originel étant bien sir « social ».
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«temps des études » (Verret, 1975)... autant deogesi qualifiées par les événements qui les
composent et qui les définissent.

Si un détour par ces considérations en anthropmlagparaissait nécessaire, c’est qu’il conduit a
comprendre que la convocation du temps dans leulisen sciences sociales repose généralement
sur une conception « naturalisée » de ce dernler temps comme quelque chose en soi,
alternativement distancmesurable(dans la perspective spatialisée) ou état du maop@difiable
(dans la conception typologique). Nous rappellemaitenant, en prenant appui sur nos précédents
travaux, que l'intérét porté a la question du terapséducation (intérét particulierement vif tout au
long du 26™ siécle,cf. Chopin, 2011), s'est lui aussi traduit par le déppement de conceptions
naturalisées de la notibn

b. Métrique du temps en éducation

« Dis-moi combien tu travailles, je te dirai ce queda produira », telle pourrait étre en effetaet
quelques ajustements prées, l'une des formules las plébiscitées a propos du temps dans
I'enseignement aujourd’hui. Que l'on se tourne didécde la pratique des professeurs et de la
problématique toujours vive de leur temps de tiapar exemple (Waaub, 2006), ou de celui des
éleves a propos de la durée de leur fréquentagolirgtitution scolaire (Duru-Bellat, 2006) et des
rythmes qui y sont associés (Cavet, 2011), la reblkede I'établissement d’un lien mesurable ermre |
temps passé a l'activité en éducation et les effetsette activité en termes d’apprentissage arété

leitmotive puissant de la question du temps en atihurc (Chopin, 2010a).

Plusieurs modeles d’apprentissage se sont par dgdngerits, en méme temps qu'ils I'ont nourrie,
dans la perspective explicite de I'établissemening’ liaison algorithmique entre temps passé a
I'apprentissage et acquisitions des éleves. Celupsychologue Carroll (1963), par exemple, en est
une illustration nette : « un apprenant, déclarerdlaréussira I'apprentissage d’'une tache donnée
dans la mesure ou il y passe la quantité de tempsilda besoin pour apprendre cette tache » (1963,
p. 725). Ce postulat explique que, pour produine samodéle conceptuel des facteurs affectant la
réussite dans I'apprentissage scolaire et de laémadont ils interagissent #{d., p. 723), c’est sur

la variable temps que s’appuie Carroll. Il s'agiuplui d’aboutir & « une formule exprimant le degr
d’apprentissage pour un individuet une tache, sous la forme d’'une fonction du rapport de la
guantité de temps que l'apprenant consacre rédaliedda tache sur la quantité totale dont il a
besoin » Id., p. 730). La figure suivante présente la formélisede ce rapport :

Figure 7 — Formulation du modéle de Carroll sous fane d'équation (Carroll, 1963, p. 730)

Temps passeé [a I'apprentisse

Degré d’'apprentissage f
Temps nécessaire [a I'apprentissage]
Finalement, déclare Carroll, «le degré d'appreatie, toutes choses égales par ailleurs, est une
simple fonction de la quantité de temps durant dfqul’éléve s’engage activement dans
I'apprentissage » (1963, p. 732).

! Bien sdr, un certain nombre de travaux ont échappet écueil, notamment des études francophoneéase
partir des années 90. On citera par exemple tathidenp de recherche en didactique des mathématigunssla
lignée des premiers travaux de Chevallard et Mer(di@87) sur le temps didactique. Parmi les coutiins
importantes — nous les reprenons plus en détais damopin (2010b) : Mercier (1998) ; Sensevy (1997)
Mercier, Sensevy et Schubauer-Leoni (2000) ; F&083) ; Giroux et De Cotret (2003) ; Leuteneg@s0pQ)...
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Bien que relativement datée, cette these sur lepgetiapprentissage a suscité un réel
engouement dans les recherches en éducation eténoaljours une conception forte du réle joué par
le temps dans I'enseignemeri de plus amples développements ont été melgsraipour montrer
I'existence de cette prévalefcee qui nous intéresse ici est de souligner quen®s y est envisagé
dans une perspective comptable et provisionnédeemps vu comme une ressource a allouer ou a
dépenser, comme un capital mesurable par I'horiggeouvant étre converti en d’autres formes de
capitaux, pour les apprentissages.

Un regard critique porté sur la littérature conéacau temps de I'enseignement montre ainsi qu’'une
véritable métrique du temps en éducation s’espliggiement imposée au coeur des systémes éducatifs
(combien de temps pour quels effets ?), tirant s@mteés de sa capacité a réunir les préoccupations
d’'un large faisceau d’acteurs en éducation : def@ssadministrations scolaires (pour lesquelles le
colt horaire de I'enseignement est un élément Bekele pilotage du systeme), a la communauté
enseignante, nécessairement encline a s’'intérassrrte forme de rentabilisation des conditions de
I'apprentissage pour les éleves.

Pour revenir a la question de la naturalisationtelmps, nous avancerons que cette perspective
métrique et provisionnelle repose (en méme temfalgua renforce) sur une conception spatialisée
du temps. Il n'est qu'a remarquer combien la notiast fortement rapportée a I'univers lexical ae |
distance (le temps comme distance a parcourir flmude programme par exemple), c’est-a-dire a la
mesure de l'écart existant entre deux points. Qued soit le versant concerné donc (celui de
I'enseignement ou de I'apprentissage), I'idée Bt généralement admise qu’une quantité de temps
pourra étre associée a un espace didactique outi€dgmné : quel temps pour quelle “progression”
dans le texte du savoir ? — cette problématiqust @etre que celle, déja, deGaande Didactiquale
Comenius au F7° siécle, origine de la notion de temps didactiqueQuel temps pour quelle
“avancée” dans les apprentissages des élevestPatiller plus pour apprendre plus...

¢. Qualifications du temps en éducation

Si la conception spatialisée du temps est airiseavre dans les recherches en éducation, cellgde t
thématique (ou typologique) I'est également. Deaxes de typologisation sont en effet décelables
dans les études sur le temps de I'enseignemante Bynchronique ; I'autre diachronique.

Dans la vision synchronique d’abord, tout se passame si le temps global alloué a I'éducation
pouvait étre scindé en plusieurs niveaux de tentipesgambriqués les uns aux autres. Pour évoquer
cette dimension, on se référera & nouveau a unlenadricain trés influent sur la question, cekii d
Smyth (1985), inspiré de Harnischfeger et Wiley7@Q qui distingue cinq niveaux d’analyse du
temps : la quantité officielle d’instruction ; la quatéid’instruction par éléve ; le temps passé sur le
contenu ; le temps d’engagement de l'éleve dansadhe ; et enfin, le temps d’apprentissage

Y

académique lié a une matiere (dit « ALT » dansitt@rature américaine : « Academic Learning

! Certains chercheurs ont par exemple été séduitsgmaformalisme algorithmique censé permettrealidrer
le temps a consacrer a chacun pour réussir I'enseignt (Tochon, 1989). D’autres y ont plus simpleme
trouvé la légitimation de I'existence d'un tempsgprentissage réifié (ou naturalisé), point de déde
méthodes pédagogiques qui entendent permettrecuelééve d’'apprendre selon son propre ryth@fe far
exemple Briant, 2007).

2 e format réflexif imposé dans ce numéro a prage$a mobilisation de la théorie bourdieusienner pétude
des questions éducatives ne les permettant pas,ranverrons le lecteur aux travaux déja réaleségarticulier
aux chapitres 1 et 2 de Chopin (2011).

% Le schéma de présentation du modéle est rappoeérexe
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Time »). Dans le modéle de Smyth, chaque niveau se rappotsi & une échelle de temps en jeu
dans I'enseignement. La encore, nos travaux ontmdague de beaucoup de chercheurs avaient, tout
au long du 2t™ siécle, tenté d'identifier quel type de temps fpaces cing possibles) était
particuliérement explicatif des progrés réalisésles éléves Ils renouaient ainsi avec la perspective
métrique présentée plus haut. Et ce sera encaraslesous d’autres aspects, de la seconde forme de
typologisation (diachronique).

Cette typologisation renvoie quant a elle a un dpage du temps non plus sur le mode de
'imbrication mais sur celui de la succession. Soete conception, le temps de I'enseignement se
dérouleen plusieurs étapes, phases ou moments, génénmtleapportés sous la forme de synopsis ou
de story-board. Ce type de découpage présententay@ d’organiser diachroniquement 'empan
temporel de séances d’enseignement. Il reste queisage conduit souvent & une alternative limitée
(sur l'aspect de sa puissance explicative) pourelzherche : soit ces découpages se contentent
d’'aboutir a une description plus affinée du tempslallegon sous la forme de I'enchainement des
différentes qualités qui la composent (ici s'exmrita version du temps typologique présenté par
Fabian) ; soit ils reconduisent encore a la petspegrovisionnelle puisque les différents phases
distinguées a lintérieur du temps global fournmsé€occasion de réamorcer la recherche de
corrélations entre ces nouvelles quantités de tahies apprentissages des éléves.

Pour le dire de maniére synthétique, il apparaé lgs perspectives spatialisées ou typologiques du
temps évoquées par Fabian a propos de I'anthrojeokm retrouvent, sous des formes qui lui sont
propres, dans le domaine des recherches en édudaticemps reste congcu comme quelque chose en
soi, mesurable ou qualifiable, et se préte a lys®lsous la forme d’'un «donné ». Sans nier la
pertinence d'une telle appréhension — la dimensibronométrique du temps est une réalité du
quotidien des agents de I'éducation qui doit étxgliée en tant que telle — nous avancerons la
nécessité de lui associer une autre approche, ftanhde penser que professeurs et éleves neasnt p
seulement des consommateurs de temps, mais bieraulesirs d'un temps propre, celui de
'enseignement et de I'apprentissage. C’est dong pohapper a une naturalisation/objetisation trop
forte de la catégorie de temps dans I'enseignepamtia maniere particuliére de considérer le temps
chez Bourdieu sera sollicitée.

d. Bourdieu : vers un temps constitutif de la pratijue de transmission

« Tout émergent fait surgir avec lui son proprags », notait G. H. Mead (1953, p. 125), figure de
I'interactionnisme dont on sait que Bourdieu futn’des grand héritiers. Cette filiation théoriqee s

retrouve en effet au cceur de la pensée du soc®lpgur lequel toute pratique sociale est chevilée

la temporalité.

Dans Esquisse d'une théorie de la pratiqu@ourdieu exprime clairement la nécessité de
« réintroduire le temps dans la représentationritpde d'une pratique temporellement structurée,
donc intrinsequement définie par son tempo » (2p0B43). Mais c’est véritablement dapes sens
pratique(1980), qu'il développe I'essentiel de sa concaligation sur ce point :

La pratique se déroule dans le temps et elle aesolgés caractéristiques corrélatives, comme
I'irréversibilité, que détruit la synchronisatiosa structure temporelle, c'est-a-dire son ryttson,tempo

! Delhaxe (1997), fournit une définition de la notid ALT en disant qu'il « correspond en définitivay temps
durant lequel I'éléve s’est impliqué dans une tadlapprentissage dont les objectifs coincident alex items
de I'épreuve d’évaluation et dont le degré de diiffié permet a I'éléve de produire un maximum (90dk
bonnes réponses ». (1997, p. 114).

2 Aussi bien dans le monde anglophone que francapfubrChopin, 2011)
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et surtout son orientation ; est constitutive da sens: comme dans le cas de la musique, toute
manipulation de cette structure, s’agirait-il d'wimple changement de tempo, accélération ou
ralentissement, lui fait subir une déstructurativéductible a I'effet d’'un simple changement d'ae
référence. Bref, du fait de son immanence entideedurée, la pratique a partie liée avec le temps,
seulement parce qu’elle se joue dans le temps, ansis parce qu’elle joue stratégiquement du teshps
en particulier du tempo. » (Bourdieu, 1980, p. 137)

Si toute pratique se joue dans le temps, au saim @npan mesurable et chronométrable, elle se joue
donc aussi stratégiquement du temps, et méme, seregdpar ce jeu. Tel est le renversement
conceptuel de la définition du temps comme dimensanstitutive de la pratique opéré par Bourdieu.
Il permet de poser que la pratique génére son @rapnps (le praticien devient un véritable auteur d
I'histoire en train de se jouer, dans la perspeciiteractionniste et phénoménologique évoquée plus
haut) ; mais cette pratique est simultanément —+ddeu imprime ici une couleur matérialiste a la
position de Mead — définie par son propre tempssatte, affirme-t-il, que « sa structure temporelle
[...] est constitutive de son sens » (Bourditl, p. 137). Le temps fabrique la pratique, il enlast
matiére ; et il est, dans le méme instant, fabrppréelle.

On l'aura compris, le temps n’est plus ici celuisweable par I'horloge, scandé par le battement
régulier des secondes, mais celui généré par demients spécifiques a la pratique considérée. Par
exemple, une invitation recue de la part d’un aavirma I'espace temporel d’'un contre-don social, un
but marqué lors d’'une partie de football reconfegarle jeu sportif en train de se déroudc, C'est

bien ce renversement qui aura permis, dans noguxade passer d’'une conception du temps comme
un donné pour la pratique du professeur (souvent sous tmdode la contrainte) a une entrée
analytique permettant de comprendre comment serg@edte pratique dans le cours méme de son
déroulement.

2. Mener I'enquéte : origines d'une recherche surel temps de I'enseignement et construction
d’'une contingence

a. "Se débrouiller” avec le temps dans I'enseigmaent : origine d’une question

La recherche dont nous rendons compte a vu ledans le champ des sciences de I'éducation, et en
particulier dans la lignée des travaux de Sarraryes conditions de la diffusion des savoirs elen
scolaire (nous en rapporterons ci-aprés quelguasegtmarquantes). Si la matrice conceptuelle de
Bourdieu était déja convoquée dans ces approchepafticulier a travers la question de I'habitus),
c’est pour des motifs propres aux avancées conedggude Sarrazy (formalisées a travers
I'émergence d’'un cadre théorique dit « anthropadiidue »,Cf. Sarrazy 2002a, 2086que notre

étude a été entreprise.

Les premiers travaux de Sarrazy avaient été meads ks années 90 au croisement d’approches
anthropologiques (autour de Wittgenstein, SearldBairdieu) et de la théorie des situations de
Brousseau (1998) et avaient d’abord porté sur lestipn de la nature et des effets des multi-
assujettissements a I'oeuvre pour les enseignanes etléeves au coeur du jeu didactique : rdle des
styles d’éducation familiale (Sarrazy, 2002b) os geatiques des professeurs (Sarrazy, 2002c) sur le
positionnements scolaires, effet des arriere-ppg@uagogiques des professeurs sur I'organisation des
situations d’enseignement (Sarrazy, 2001), et, fgndamentalement, question du poids relatif de ces
différents types de conditions sur la réussite éives (Sarrazy, 1996)... La particularité de
I'approche développée par Sarrazy était d’examlasrphénoménes de diffusion des savoirs au

! Pour approfondir la présentation du I'approchenanio-didactiquecf. aussi en particulier Marchive (2005,
2006).
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croisement de logiques a la fois didactiques, @edire dépendant du savoir en jeu et des modalités
de sa diffusion (en termes de dévolution ou d’ingtinnalisation par exemple), et non didactiqums (
anthropologiques selon ses termes) renvoyant alorsarriéere-plans, formes de vie, idéologets,
structurant les pratiques des protagonistes desdignement. Un tel croisement de regard devait
permettre de rendre intelligibles les comportemeletsces derniers, comportements que des regards
didactiques ou anthropologiques pris isolémentianta@onduit a considérer comme “incohérents”.

C’est dans cette perspective que les travaux da&eont abordé la question de I'hétérogénéité dans
le processus d’enseignement. Considérée par le camsnun (et méme de nombreux discours
scientifiques) comme une contrainte a réguler peuwon fonctionnement didactique (généralement
par le moyen de la différenciation pédagogique)certain nombre de comportements identifiables
dans les pratiques enseignantes pouvaient pouédas regarder rapidement, laisser penser que les
professeurs ne faisaient pas “ce qu'il faut” pdaire avancer 'ensemble de leur classe. En termes
d’interactions verbales, par exemple, ils ignoraieme intervention spontanée d'un éleve faible en
dépit des recommandations a considérer en padictdis €leves-la (Sarrazy, 2001). Du point de vue
des situations aménagées pour I'enseignementntitsduisaient des problémes de plus en plus
complexes alors que certains éléves butaient toajsur les premiers exercices proposds, En
considérant les pratiques des professeurs comnigdainent assujetties — a des nécessités didactiques
(faire avancer la classe jusqu’au terme de la leg@innon-didactiques (ici pédagogiques, liés a
limpératif de laisser le moins d’éléves possibks le bord du chemin) — Sarrazy proposa un
renversement dans la maniere de traiter la quedgohétérogénéité dans I'enseignement (Sarrazy,
2002d). Sa position fut d’avancer que, au momerdétriter une legon, tout professeur génére, par le
truchement des exercices ou problemes qu'il paseséleves, ce qu’il nomme une hétérogénéisation
didactique de la classe, correspondant a une ldiitsh des positions auxquelles sont affectés les
éléves par rapport a I'enjeu de savoir visé pdedan (positions apparaissant par exemple lorsegie |
éléves répondent juste ou faux a un exercice).l@sésla mission du professeur consiste a déplacer
ces positions en vue de réduire les hétérogén&iéées, voire de les recomposer autour de nouveaux
aspects du savoir avant de les réduire a nouvstauCe faisant, Sarrazy établissait deux avancées
importantes pour la conceptualisation des pratiglesseignement : la nécessité de comprendre ces
derniéres a l'intérieur de la temporalité spéciiqui les abrite et qui nécessairement les strei¢ur

ne prend pas les mémes décisions selon que I'posksde 2 ou 4 heures d’enseignement, ni selon
gu’on se situe au début ou a la fin de la lecda)proposition d’'une modélisation nouvelle du temps
didactique, considérant ce dernier comme un proseds création et de déplacement d’hétérogénéités
didactiques (Sarrazy, 2002d).

Notre recherche consistait a poursuivre cette weies une conceptualisation originale du temps
didactique, permettant de constituer un cadre tyamaconsistant des pratiques de diffusion des
savoirs, au sens ou il permettrait d’analyser mEsxjd’économie didactique auxquels se livrent
guotidiennement les enseignants pour satisfaireua rhission. Partant d’une question relativement
simple (comment les enseignants se débrouilleraviés le temps dans leur enseignement ?) il fallait
pouvoir tenir ensemble ces deux impératifs, dont@amprendra maintenant la correspondance avec la
position bourdieusienne sur le temps : les profagsgeuent effectivement dans le temps (au sens ou
leur pratique est contrainte par la durée qui &tiadlouée) ; mais ils jouent aussi sur le temps po
faire advenir leur pratiqgue par la création d'uremporalité dont ils sont, sinon les maitres
(omnipotents), tout au moins les auteurs, en tatdrganisateurs du déplacement des hétérogénéités
didactiques.

Cette recherche visait également a mettre en ésidées conditions permettant aux professeurs
d’orchestrer le plus efficacement de tels déplacespesen réajustant leurs actions aux événements
surgissant dans la lecon : comment créer et dépliesehétérogenéités didactiques dans le coeur méme
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de I'enseignement, ou le temps ne suspend pascsws 2 Si les réponses généralement apportées a
cette problématique de ‘lincertitude didactiquedscillent les deux pdles bien connus de la
planification d’un c6té (ou la gestion du tempsafire d’anticipation) et de I'improvisation alhse

de l'autre (ou aucune loi n'est apte a épuisealaatere aléatoire du monde), la théorie de laquet

se présentait naturellement comme un outil coneégiuissant pour ce projet, puisque, comme le
rappelle Bourdieu :

Réintroduire I'incertitude, c’est réintroduire kenips, avec son rythme, son orientation, son irsfiviéite,

substituant la dialectique des stratégies a la méga du modéle, mais sans retomber dans
I'anthropologie imaginaire de « I'acteur rationnelBourdieu, 1980, p. 170).

b. Conquéte et construction de faits : pour une cdimgence solide

Notre enquéte devait donc s'orienter autour destopiestions a propos de la maniére dont les
enseignants se débrouillent avec le temps dareele de leur legon : Que font-dansle temps ? Que
font-ils du temps ? Etommentfont-ils le temps ? Traiter ces trois aspects s&tat la construction
d'une contingence permettant de mesurer les efpet®entiels de la durée allouée pour un
enseignement sur la maniéere dont celui-ci pouseaiérouler (la focale devait donc étre suffisanmimen
large pour comparer plusieurs groupes au sein digpositif expérimental), tout en laissant possible
une analyse plus fine des situations d’enseigneraffattivement organisées et contributives a la
construction du temps didactique (le maillage dé&tulle devait pouvoir se resserrer sur les
phénoménes micro se déroulant dans la classe).

Ces contraintes ont débouché sur la mise en placepiotocole expérimental consistant & placer 8
professeurs de CM2 dans les conditions suivantesdelaient réaliser une séquence d’'enseignement
portant sur le calcul relationnel, un théeme quesrieur imposions et que nous leur présentionsasur |
base des travaux menés sur le sujet (Vergnaud,).1994objectif de la lecon était posé d’avance
(faire progresser ses éleves dans la résolutigmatéémes relevant de la quatriéme structure aiti

le contenu de leur enseignement (type d’exerciceepample) n’était pas défini. La seule contrainte
gue nous leur imposions était celle du temps digb@mpour la réalisation de ces lecons : quatre des
huit professeurs disposaient de 4 heures d'ensaignie; les quatre autres disposaient de 2 heures
seulement. Bien entendu, les professeurs n'étpantinformés des conditions temporelles faites a
leurs collegues. Les séances d’enseignements ®@mtbservées, vidéoscopées, et des entretiens avec
les professeurs ont été réalisés tout au long etgmsé. Une batterie de tests soumis aux éleves en
amont, au milieu, et a la fin des séquences d’'gneaient (juste apres la derniere lecon puis 6
semaines plus tard) a permis de s’assurer du fi@itles classes étaient comparables en termes de
niveau initial et de mesurer les progressions tlas&sé entre le début et la fin des enseignements.

Il s’agissait donc de mettre en place un dispogitdnoménotechnique sur un plan didactique, c'est-a
dire capable de faire apparaitre des phénomenesayuaient pas été visibles autrement (les etfets

la variation de temps sur les situations mises lanep. A sa mesure, cette tradition de recherche
s’inscrivait dans celle qui avait donné naissantz théorie des situations dans les années 70iau se
du COREM a Talence et qui I'avait nourri pendantsplle 20 ans. Une tradition qui pour Brousseau,
comme dans la sociologie bourdieusienne, a toujeatsstenu un corps a corps scrupuleux avec
I'empirie.

3. De quelques intelligibilités a propos de I'ensghement

Seuls quelques résultats seront rapportés de li@ngee menée. lls constituent de notre point de vue
'un des apports majeurs du travail réalisé en nmamontce que donne & comprendre une conception
constitutive du temps dans I'étude des phénoméerasaignement.
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a. Les professeurs comme auteurs de temps ; le teenpomme auteur de pratique

Pour l'annoncer d’emblée, nos résultats ont d'abpedmis de montrer, comme nous nous y
attendions, que les effets du temps légal alloug penseignement sur les progressions réalisées pa
les éleves n'étaient pas automatiques (Chopin, )2aDans le cadre du dispositif expérimental en
effet, plus de temps (les enseignants disposard deures) n'avait permis ni une plus grande
efficacité, ni une plus grande équité des lecomtisées. Plus intéressant, sur les 8 professeurs de
I'étude, ceux dont les éleves avaient le plus megg étaient également ceux qui déclaraient, lersqu
nous les interrogions a l'issue de la derniére agaavoir terminé leur enseignement, c’est-a-dae n
pas avoir besoin de temps supplémentaire pour acheur lecon. Parmi ceux-la, certains avaient
disposé de 2 heures et dautres de 4. Certain®r@vaiussi clairement stipulé au moment de
commencer leur legon (en 2 ou 4 heures selon Bgjcaune telle quantité de temps serait insuffisan
pour mener a bien leur projet, alors @jgbntrario, deux enseignants qui avaient estimé suffisante la
guantité de temps allouée pour leur enseigneméam @vait disposé de 2 heures, l'autre de 4)
déclaraient a la fin de la legcon avoir besoin d'onedeux séances supplémentaires. A I'examen plus
détaillé, ces professeurs correspondaient auxedass les éléves avaient le moins progressé. Au
moment de ces déclarations, aucun professeur pourtavait eu acces aux post-tests permettant
d’évaluer la progression des éleves sur I'enserdblda lecon. Tout se passait donc comme si les
professeurssavaient sans recours a des formes d’objectivation extégjesi oui ou non le temps
didactiqué avait pu avancer au sein de leur classe. Les ggefies avaient ainsi recomposé un temps
propre, dont ils pouvaiemvoir le sentimend 'intérieur du temps Iégal défini pour leur laco

Un examen plus détaillé des situations effectivearpeoposées aux éleves devenait alors crucial. Nos
résultats ont ainsi pu montrer quesemtimentd’un temps achevé (ou refermé) allait de pair avex
maniere particuliere de mener I'enseignement, gaeobservations ont permis d’analyser sous deux
traits principaux. D’'une part, tout se passait carsnces enseignants avaient réalisé, plus que les
autres, des modulations trés perceptibletethpoau cours de leur enseignement, mais a des moments
jugés opportuns pour le regard extérieur de I'olzgeur (en accélérant par exemple la legon lorsque
elle manquait de s’enliser dans des échanges troys lavec certains éleves, ou au contraire en la
suspendant lorsque certains retours en arriereparéas’imposaient). D’autre part, I'étude plusefin
des types de situations montrait que, pour cesgrads, I'organisation de la legon réalisée presen
(toujours pour I'observateur extérieur) une cohéeedidactique avérée (par exemple, le choix des
variables numériques des nouveaux problémes paimdtinvalider des stratégies de résolutions
basées sur des conceptualisations erronées),—etetest le point le plus important — en s’éloigha
voire en contrariant s'il le fallait la progressiprévue par la planification faite par le professeu

Pour résumer, les résultats avaient établi degrdiftes quant a la maniére dont les enseignants
avaient organisé l'avancée du temps didactique diuns classe, c'est-a-dire pris la main sur la
création du temps spécifique de la diffusion dwgaen jeu, en actualisant leur le¢con en fonctiea d
différents états d’hétérogénéisation didactiquesnégés par leur enseignement (états
d’hétérogénéisation relatifs, rappelons-le aux timsiements auxquels sont affectés leurs éléves par
rapport a I'objet de savoir en jeu). Tout se passanme si certains professeurs avaient été capable
de voir ces hétérogénéisations et de les ajuster en donde leur enseignement. Cette “capacité”
reposait sur la possibilité de mettre en lien lemportements observables par les éléves au cours de

! La publication de ce type de résultats sur la astematicité des effets du temps légal sur I'avardié savoir
dans la classe a pu étre abusivement entendue ctardéelaration de la non-importance du temps lpgat la
mise en place d’'un enseignement de qualité. Lesprétations données a ce résultat sont tout adénes nos
travaux et nous renvoyons le lecteur qui seradragtsé par de telles discussions a Chopin (2006, 2011).

2 Mesurable par 'avancée des connaissances dessélév
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'enseignement (une réponse a un exercice, unevarton orale spontanéefc) avec la nature
conceptuelle du savoir en jeu de sorte que, pouprtdesseur, tout se passait comme si ce
comportement d’éleve (possiblement apparu danstré@awclasses sans étre reconnu) faisait ici
“signe”, et conséquemment participait a structule temps de la lecon en tant goiergent de la
pratique pour reprendre ici I'expression de Mead.

Restait a comprendre ce qui pouvait structureri aiege “capacité a voir”. Tel fut le role de la
visibilité didactique (Chopin, 2008), concept quians la perspective bourdieusienne, visait a
modeéliser les conditions de possibilité de cetspalition chez les professeurs.

b. La visibilité didactigue comme modele des conddns du voir pour le professeur

L’originalité du concept de visibilité a été de ttande modéliseensembld’influence des conditions
structurelles (liées aux agencements considérésneoperennes du champ de I'enseignement) et
fonctionnelles — c’est-a-dire ici temporelles €€l aux effets de I'action du professeur imposamt s
ordre propre a la pratique), sur la possibilitécdetréler les processus d’hétérogénéisation digiaeti
émergeant dans la classe. Qu’'est-ce a dire ?

Nombre d’explications données en didactique poudne compte des capacités des professeurs a
interpréter didactiquement les positions prises lpars éleves au cours de leur enseignement se
distribuent autour d’'un théme récurrent, expresslame théorie devenue presque spontanée chez
certains chercheurs, celle d’'un « manque épisténigusorte de carence disciplinaire dont
souffriraient les professeurs (de I'enseignement élémentairammoent). En effet, tout se passe
comme si ces derniers détenaienpas les savoirs adéquats pour interpréter leisgsadonnées par
leurs éleves au plan conceptuel. La prolifératien cgs explicationsléficitaires dans les écrits
scientifiques n’est pas surprenante. Vingt ans ravpat, les théories du manque en éducation
concernaient les éléves; elles mirent longtempétra dépassées. Dans notre étude, une telle
explication s’invalidait pourtant rapidement. La®fls des enseignants forts variés (certains anaie
une formation mathématique poussée, d'autres penjpettait de tester I'hypothése selon laquelle la
compétence mathématique de l'enseignant auraitegpdicative de sa capacité a maitriser les
hétérogénéisations didactiques de sa classe. dirapgue certains professeurs, trés peu connagsseur
de I'objet de savoir en jeu au moment de commelackecon, avaient pourtant développé au cours de
leur séquence une vision nette de ce qui posatiigme aux éléves en termes conceptuels.

Si I'explication épistémique ne pouvait ainsi pae &ejetée (la compétence conceptuelle semblait
bien aller de pair avec la possibilité de voir tétérogénéités didactiques dans la classe), eligtde
étre replacée dans une perspective diachroniqegymii pour certains professeurs, cette acuité
conceptuelle apparaissait comme un effet et norcanse de la pratique elle-méme. La “détention”
de ce savoir mathématique en amont de la lecoméiigyrait donc pas de maniere causale le type de
perception que les professeurs auraient des répalesieurs €léves au cours de I'enseignement (de la
méme maniére des enseignants ayant recu une fomrmatthématique poussée n’étaient pas a coup
sr capables de réaliser cette mise en lien egype tle comportement d’éléve et structuration
conceptuelle du savoir en jeu). Le dépassemera deriception purement épistémique fut possible par
la mise en contexte et surtout en dynamique désnaatles professeurs. Comprendre les conditions de
possibilité de leucapacité a voirimposait en effet que nous prenions acte du cGachouvant du
contexte structurant leur pratique, bref de soaatare temporalisé.

La suite des analyses permit ainsi de montrer gquiese passait comme si certains professeurs (ceux
qui finalement permirent une avancée importanteedups didactique) avaient cherché a trouver sur
un mode pratique une sorte de prise sur le dépktedes hétérogénéités didactiques de la classe.
Pour ceux disposant de 2 heures d’enseignemergrnsent, cette urgence fut particulierement vive
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des les premiers moments de la lecon. Chez cepodiiat de 4 heures, les deux premieres heures
d’enseignement furent généralement menées sur @e mplois “insouciant”. Ensuite, c’est bien la
préoccupation, au semgiasi littéral d’anticipation (ce dont on va devoir stoper), et de la forme
particuliere d’anxiété qui peut y étre associé® sjanalysaient les comportements des profesdéurs.
s’agissait pour eux non seulement d’affiner leumpcéhension de la nature des difficultés qui
s’exprimaient a travers des réponses erronéesude édeves a certains problemes, mais aussi — et ce
point fut tout a fait capital — d'étre capablesmesurer I'importance de ces difficultés par rapport
projet global visant a faire avancer 'ensemblelalelasse vers la fin de la lecon : cette erreur-la
produite par tant d'éleve vaut-elle que j'y consaem temps important ? Ou d’autres enjeux
didactiques apparaissent-ils plus urgents au reggil&conomie globale du temps qui est en train de
se construire, et de passer ?

Bien évidemment, aucun de ces questionnements ar@ppn termes aussi explicites de la part des
professeurs. lls constituent des constructionsrd&poup de logiques pratiques mises en relief par
'analyse, mais s’exercant sur un mode tacite ehtgmé. Ce qu'il reste important de souligner en
revanche, c’est que cette “capacité a voir” déeyaouvoir étre théoriquement considérée comme
associée une “capacité a prévoir”’, voir en avamejeter le futur didactique au cceur du présent d

I'action du professeur.

c. Du lien inextricable entre voir et prévoir : visbilité et protention dans I'enseignement

C’est précisément pour marquer la maniere doneptést futur s'inscrivent conjointement au coeur de
la pratique que Bourdieu emprunte originellementctmcept de « protention » a Husserl. Pour
Bourdieu, ce concept présente I'avantage de poéxaiquer la maniére dont le praticien se projette
nécessairement au sein d’'un futur “a portée-deni)adans avoir a recourir au concept sartrien de
«projet » :

« [P]our étre en mesure de restituer dans saévBexpérience ordinaire de la pré-occupation et de
'immersion dans I'a venir ou le temps passe ingpeil faut [...] mettre en question la vision
intellectualiste de I'expérience temporelle quitpadt ne reconnaitre aucun autre rapport au futerleu
projet conscient, visant des fins ou des possipess comme tels. Cette représentation typiquement
scolastique repose, comme toujours, sur la substitid’'une vision réflexive a la vision pratique.
Husserl, en effet, a clairement établi que le propenme visée consciente du futur dans sa vérifétde
contingent, ne doit pas étre confondu avec la ptwe, visée préréflexive d'un a venir qui se livre
comme quasi présent dans le visible [...]. » (Bourd2903, pp. 300-301).

La protention trouve une place naturelle au coedadiéorie de Bourdieu soucieuse d’accorder a la
pratique une logique (ici spécifiguement tempojetiei ne soit pas réduite a une pratique de la
logique (ici de Il'anticipation consciente et réfie). Expérience de la pré-occupation et de
immersion dans I'a venir, la protention formaligielée d'un a-venir concret et a portée de main, o

le temps est vécu comme proximité et présence gitant de parler de « sentiment du temps ») et

non plus comme ressource (ou comme capital).

Il reste que, pour Bourdieu, une telle dispositiemporelle ne peut étre considérée en dehors des
structures qui participent a I'établir. Elle sepape a un sens du jeu, capacité acquise dans & pa
pratique et la familiarisation avec un champ, dimexorablement lié aux structures incorporées dans
un habitus. Ce lien entre capacité pré-perceptiveprofesseur et modes de structuration du champ
pédagogique fut au cceur du concept de visibiligd.sEra le dernier point traité dans cet article, o
dirons-nous, amorcé, pour renvoyer le lecteur uews découverte plus compléte du concept au sein
d’écrits qui lui sont consacréf( Chopin, 2008, 2011). L'une des idées capitalesfiat & propos du
concept de visibilité didactique fut d'offrir uneoghélisation dynamique des conditions de possibilité
offertes aux professeurs pour voir et prévoir kagséd’hétérogénéisation didactiques émergeant dans
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leur classe sous l'effet des situations proposagskves, modélisation permettant de mettre em lie
cette disposition pratique de maitrise du temps gans d'un temps constitutif) avec I'histoire
didactique spécifique en train de se jouer centesis €galement avec un faisceau de conditions
structurelles. Parmi ces dernieres, nos travauweonmarticulier permis de montrer que les profasseu
les plus sensibles aux idées noosphériennes impdégie d'une relation proportionnelle entre
difficultés rencontrées par les éléves et tempsessaire requis pour I'apprentissage (idée, nous
I'avons vu, clairement établie par les nombreuxdaligss basés sur une naturalisation forte de l@moti
de temps en éducation) avaient également une neomditrise du temps didactique spécifiguement
généré par leur pratique, affectant les élévessapdsitions qu’ils ne parvenaient pas a reconnaitre
dans leur pleine dimension didactique, et qu'ilspaevenaient conséquemment a déplacer dans la
suite de leur lecon qu'avec beaucoup plus de difée.

Conclure : naturalisation vstemporalisation dans I'étude des phénomeénes didagties

La conception constitutive de la pratique inspaoléas nos travaux par I'anthropologie bourdieusienne
(et plus largement par une anthropologie critiquetd-abian est I'un des représentants) permet de
considérer que la pratique recompose le tempsnérieur de contraintes temporelles souvent
inamovibles. Loin de défendre ici une position eaimonsistant a penser que tout puisse étre
recomposeé quelles que soient les dites contraihteste que ce pas de cdté ouvre a la comprédrensi
de la dimension stratégique inhérente a la diffusles savoirs, la ou des approches classique du
temps de I'enseignement (largement provisionnelléeht d'autres choix que de tenter d’établir
I'automaticité fantasmée des liens entre temp#fetsadidactiques.

Pour appuyer une fois encore l'intérét d’'une rédtrction plus marquée de la dimension constitutive
du temps dans les travaux sur I'enseignement, nous risquerons ici a une derniére ouverture. Elle
repose sur une mise en lien du concept de proteatiec des travaux consacrés a la question de la
maitrise du temps par les professeurs d’arts gegamonais. Dans un bel ouvrage intitBiénsées du
corps et consacré a la philosophie de ces arts, DodanE2) évoque en effet une notion forte qui
aurait certainement trouvé sa place au sein dédarie bourdieusienne : celle de «temporalités
victorieuses ». L'expression sous-entend que Bactilu maitre, parce qu'elle ne peut annihiler
certaines contraintes telles que la force de I'eshige ou encore sa technicité, doit agir nonqoexre
mais avec ces contraintes, en sachant anticiper par exergiaque de son assaillant. Cette
anticipation, c'est-a-dire ce jeu sur le temps,rritosa riposte en retournant la force recue cosame
auteur. L’analogie avec la position de I'enseigr@ans sa classe se fera bien sir avec la plusegrand
mesure. Il reste que la mise en relief du jeu vietx d'écoute et d’'anticipation des rythmes de la
pratique en train de se dérouler, qui se réaliges das arts japonais sur un mode éminemment
praxique et non réflexif, pourrait étre utile paavendiquer un assouplissement de cette aliénation
temps métrique que subissent les enseignants @ansclasse. Souvent justifiée par la visée de
I'efficacité, cette focalisation sur le temps dbofloge hypothéque pourtant la possibilité, pour le
professeur, d’'attendre le moment opportun pour agisein de sa classe, I'exhortant par exemple a
« traiter la difficulté dés son apparition » ou @m@c« a ne laisser aucun éléve prendre du retartie...
temps de I'enseignement possede sa respiratiomeprop

D’un point de vue scientifique, les conceptualmadi ouvertes a cette dimension constitutive du $emp
demeurent peu aisées a mettre en ceuvre et mémes@afaire reconnaitre. Pour Fabian (2006, p. 62),

! On soulignera que cette influence des idéologiessphériennes sur le fonctionnement des pratiques
d’enseignement a, dans la lignée de ces travapligiargement de ceux de Sarrazy rapportés datextss fait
I'objet d’une étude intensive par Roiné (2009) alde lecteur pourra se référer. L'un des articlese numéro
sera en outre explicitement consacré a cette approc
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« l'ironie veut que les modeles formels, que I'aggente souvent comme les formes de discours
anthropologique les plus "scientifiques", tentamtr@alité de passer outre le véritable problemigj ce
du Temps, qui a été identifie comme le plus graesl défis par les sciences naturelles modernes. »
Concernant les phénomenes de diffusion des savodts,article aura voulu pointer, a défaut
d’esquisser de voies pour un dépassement, quesdaeride naturalisation du concept de temps a
I'ceuvre dans le champ éducatif va de pair avedfenhde naturalisation s’exergant aussi sur la gens
pensante a propos de ce que sont les pratiqueseitipement, particulierement dans le cadre resserré
de la classe ou elles se déploient quotidiennerhestderniéres lignes que nous laisserons a Baurdie
seront peut-étre un peu longues, mais constituentndtre point de vue une perspective
particuliéerement efficiente pour les sciences deldcation d’'ol se menait cette étude anthropo-
didactique :

« La science sociale, qui est condamnée a la rmfitique avec les évidences premiéres, n'a gas d
meilleure arme pour opérer que I'historicisation permet de neutraliser, au moins dans l'ordreale |
théorie, les effets de la naturalisation, et eriq@drer 'amnésie de la genése individuelle etledive

d'un donné qui se donne avec toutes les apparaieda nature et demande a étre pris pour argent
comptant, taken for granted. Mais — et c’est cefgjtila difficulté extréme de I'enquéte anthropgiffue

— leffet de naturalisation s’exerce aussi, il nautf pas l'oublier, sur la pensée pensante elle-
méme :I'incorporation de l'ordre scolastique soasrfe de dispositions peut, on I'a vu, imposer a la
pensée des prédispositions et des limitationsitant faites corps, sont enfouies hors des pdsea
conscience. » (Bourdieu, 2003, pp. 262-263).
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Annexes
Figure 8 — Modéle d'analyse du temps dans I'enseigment selon Smyth (1985)
Niveau 1 : Quantité officielle d'instruction (scHing)
\ 4
< Absence de I'éleve
< Absence du maitre
Niveau 2 : Quantité d'instruction par éléve < Jours de greve
< Réunions du maitre
\ 4
Niveau 3 : Temps passé sur le contenu [de savoir] B Temps alloué a
d’autres fins

A

Temps consacré a la gestion de la
classe

Niveau 4 : Temps d’engagement de I'éléve
Autres interruptions (ex: alerte au
feu)

A

«— Peu daptitude de I'éleve
Niveau 5 : Temps d’apprentissage |« . . .
académique (ALT) de I'éleve lié ala |« Manque de clarté des instructions
matiere <X » Tache trop difficile

Apprentissage de I'éléve
dans la matiére « X »
mesuré par le niveau atteint

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du
couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



181

Texte 13

Chopin M.-P., Vigneron L. (2014, a paraitre). « Legorps engagés : étude des conditions anthropologies
et didactiques des apprentissages corporels dansttéatre au lycée »Revue Performancen®l.

Les corps engagés : une approche anthropologique de s modes informels de la
transmission du théatre dans le cadre d’'un partenar iat enseignant-artiste en lycée

Marie-Pierre Chopin
Maitre de conférences Sciences de I'Education
Université de Bordeaux

Laboratoire LACES (EA-4140), équipe « Anthropologie et Diffusion des Savoirs » (ADS)

Léa Vigneron
Master 2 recherche Sciences de I'Education
Université de Bordeaux

Laboratoire LACES (EA-4140), équipe « Anthropologie et Diffusion des Savoirs » (ADS)

Si les enjeux corporels de I'enseignement du thé&iint largement mis en avant par la littérature
spécialisée (Bernard, 1995 ; Lecoq, 1997), ils sa#si placés au fondement des luttes éducatives
pour l'introduction des arts a I'école, notammeantsdle sillon du courant de I'éducation nouvelle du
début du 26™ siéclé. Quelques cent années plus tard, tout se passereemomme Si, par
lintermédiaire de la danse ou du thééatre, le caipkbngtemps “redressé" par le carcan scolaire
(Vigarello, 2004 [1978]) trouvait un moyen de (l@quéte du territoire de I'école, un lieu
d’affirmation de sa dimension propre et fondamengalur les sujets de I'’éducation.

L'étude que nous présentons se fonde sur cettealignepistémique du corps dans I'enseignement
dramatique a I'école. Elle propose d’examiner, damgsidre du partenariat artiste-enseignant eselas
de lycée, les situations concretement mises en expour la transmission du théatre en milieu
scolaire, en étudiant les modes par lesquels teatishs “engagent” effectivement le corps. En
particulier, nous nous intéresserons a la dimendiofiormalité structurant (aux cotés des interngion
didactiques revendiquées par les enseignants etrtistes) de tels modes. Il ne s’agira donc pas de
focaliser I'attention sur les types d’exercices pmsgs pour enseigner le thé3tmmais plut6t de
contribuer a I'étude des contextes tacitement coitst(et souvent non intentionnels) assurant la

! Le lecteur pourra se référer sur ce point & I'appe historique de Christiane Page dans sa thédeatierat en
sciences théatrales soutenue en 1995 a I'UnivePsitis 3 (cf. Page, 1995).

2 Ce type d’étude tout & fait fondamental est largetméalisé ailleurs.
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diffusion de la pratique théatrale dans le cadwe dnseignement scolaire, en montrant la maniere
dont les corps y sont engagés, a la fois au sessniyens (les corps sont des vecteurs pour
'enseignement) et des finalités (I'enseignemesé Va mise en action du corps).

Aprés un positionnement théorique permettant deigee cette question, nous présenterons plus en
détail le terrain choisi pour I'étutlel’analyse portera ensuite sur les formes d’engege des corps
observées au cours de deux séquences d’enseignddeemnt aspects seront considérés : celui relatif
aux patterns pédagogiques structurant I'avancéesdaaces, constituant I'ossature formelle des
situations engageant le corps des éléves ; etleehuix types de régulations réalisées par I'gmsgit

et l'artiste ('examen de la répartition des rodedre les deux protagonistes sera nécessaireudd)ét
pour permettre aux éléves d’'ajuster leur pratiqueaitendus théatraux (la place spécifique réelieme
accordée au corps pourra ainsi étre examinée).

A. Positionnement de la question et cadre théoriquele corps dans les plis de I'informel

On s’assoit, on marche comme on pense. Il suffiedarder quelqu’un se déplacer dans la rue pour
déterminer sa situation dans la vie. Avec de léigura et un certain discernement, nous pourrons le
situer socialement et économiquement et auronpetite idée de sa conception de I'existence. Nous
jugeons nos semblables a 'agencement et au moumetadeur structure osseuse bien plus qu’on ne
pourrait le croire.

Mabel E. ToddLe corps pensan2012 [1937], p. 37.

« Le corps se structure dans les plis de I'informekl pourrait étre le résumé de la citation esgus
extraite de I'ouvrage de Todd, référence aujourdihcontournable dans le domaine des pratiques
somatiques. Si le mouvement d’'un homme racontentid&achoses des situations qui sont les siennes
dans la vie, c'est d’'abord parce que ces situatioasqu’il fait, pense, etc.) participent en amant
fagonner son corps entier : sensoriel, musculdirmé&me osseux. On pourrait évidemment penser
gu'une telle déclaration perd une part de sa \élidans le cadre des pratiques d’enseignement
artistigue ou, gu'il s'agisse de la danse ou diAtite¢ le corps devient une finalité consciente,
conduisant les transmetteurs a tenter de dissd'ogacité des modes de sa transformation. Ce serait
oublier que, au-dela de sa spécificité épistémigedie, I'enseignement du théatre reste une pmatiqu
contextualisée, relevant d’institutions spécifiquest les modes d’organisation ne peuvent manquer
d’exercer leurs effets didactiques. C’est par exenge qu’a bien montré Lemétre (2009) dans son
analyse du processus de scolarisation du théatrguéaen particulier par l'institutionnalisation du
premier baccalauréat théatre en 1989 et les eféetormalisation scolaire qui en découlent. Ais'di,

va de soi que, sous une forme lui restant sanedwiginale, la transmission du théatre est elksiau
impactée par la forme scolaire (Vincent, 1994)teceitude proposera d'examiner comment ce
phénomene influence la maniére dont les corpsldgesepourront se retrouver engagés, au plein sens
ethnométhodologique du terme (Garfinkel, 2007),sd@ncours mouvant d’'un enseignement qui se
déroule. Comment ces corps sont-ils “embarquéaigle flot de ces actions de transmission ?

L’approche choisie pour cette étude est anthropmleg et plus spécifiquement anthropo-didactique
Il s’agira en effet de mener une approche compgherde situations concretes de transmission du

! Concernant la transmission du théatre et plusaigohent des arts dans I'enceinte scolaire, on teppe
impact de la variabilité des dispositifs (atelibvéatre, classe-théatre, pratique thééatrale damsadre d'une
discipline donnée, etc.) sur les types d’enseigmemispensés.

2 L'anthropo-didactique est un cadre d’analyse desnpmeénes de diffusion des savoirs croisant deamph
théoriques distincts par leurs objets mais épistégiquement compatibles : celui de la théorie dasasons
didactiques d'une part (Brousseau, 1998) relafiétude des conditions par lesquelles un sujet otaire
naitre ou modifier les rapports qu'il entretieneawn savoir donné, conditions inévitablement ddastes de la
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théatre en milieu scolaire et de la maniere ddesetngagent le corps en évitant de sélectioaner
priori les lieux attendus de cet engagement. Pour éisegihires, nous ferons le pari que les espaces
officiellement dévolus au travail sur le corps ddes moments de transmission (les phases
d’échauffement par exemple, ou encore celles dg jeépuisent pas lI'ensemble des moyens
concourant a l'instauration des dispositions cagfyes propres a la pratique du thééatre pour lesélé
Ces dernieres seront autant le fruit d’'un enseigme¢mue celui d’'une culture, au sens interactioenhel
dynamique du terme (Goffman, 1973), que les sitnatid’enseignement du théatre a I'école
participent a faconner (dans un effort d’arrachenpduns ou moins important par rapport aux formes
de vie extérieures des éleves).

B. Présentation du terrain d’étude

Comme nous I'annoncions plus haut, le parti deecgtiide a été résolument empirique. L'épreuve du
terrain fut une nécessité premiere du travail. @nguéte a ainsi été entreprise entre janvier 2012 e
juin 2013 dans un lycée de la région de Bordeatterfient impliqué dans l'enseignement du théatre.
Nous le nommerons « lycée Mirabeau ».

Un lycée option théatre

Le lycée Mirabeau est un lycée de centre-ville lifi@ade favorisé, qui accueille depuis une section
théatre depuis 1990. Pionnier de lintroduction théatre en milieu scolaire (au moment de
'ouverture, une seule autre option thééatre exislans le public dans la méme académie, et une
seconde dans le privé). Dans les 5 années quireniyi3 autres établissements de I'académie
rejoignent ce premier groupe. Pendant cette pédedmise en place des enseignements, des épreuves
pour le baccalauréat sont aménageées, bénéficiantadefficient substantiel (6), tout juste infériéu

celui de la philosophie (7) pour les classes hités.

A Mirabeau, enseignants et artistes travaillentestde depuis 20 ahsce qui confére a
I'établissement et aux situations d’enseignemerd gous examinerons un statut particulier. Trois
artistes participent aux enseignements : un meéggcene, un metteur en scéne et comédien, et une
comédienne faisant également de la mise en sc@sein@rvenants sont présents en principe lors de
toutes les séances de pratique, c’est & dire £hdwbdomadaires eff®et terminale d’enseignement
obligatoire ('option dite lourde), 3 heures hebdataires en seconde et efi®let terminale
d’enseignement facultatif (I'option facultative).aid I'implication des artistes dans la section tiea

du lycée semble aller bien au-dela de cette samcipation aux enseignements pratiques. Voila ce
que confiait Odile, I'une des enseignantes de é&anpEre heure de la section théatre au début de la
correspondance entretenue avec elle :

structure propre des pratiques en jeu (c'est-aldineature des savoirs et/ou pratiques a transeettelui de
'anthropologie post-culturaliste et critique (Bdigu, 1980 ; Bensa, 2006 ; etc.) permettant I'ssebjes arriére-
plans et des contextes dans lesquels se déron&eignement, ainsi que les logiques d’actions {gtees) mises
en ceuvre pour son déroulement. Pour une présenatie détaillée du cadre d’analyse anthropo-didaetcf.
Sarrazy (2002) ou Marchive (2006).

! Notons que I'examen des modes de constructioréeolition des modalités de passation de cetteuéprau
cours des 20 derniéres années mériterait une pafieen détaillée incompatible avec le format de la
communication. Nous mentionnerons le cas échéantinluence sur les phénoménes observés préseatess
ce texte.

2 par périodes, sur une année ou deux, d’autresesrtont été introduits dans la structure (toujotissis par
les enseignants a I'exception d’une seule perspromosée par la DRAC).
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« Durant des années, ils [les intervenants] s¢ également trés largement investis dans le travail
théorique (corrigeant méme les copies de commesstdie spectacle ou les fameux journaux de bord que
nos éléves rédigent — cela leur arrive encore qpanagxemple le prof pour des raisons de sant@un’a
accompagner les éléves au spectacle ou lors dalbacéat quand il faut examiner les journaux delbor
des candidats). Ce fonctionnement trés solidaitee gorof et intervenant a permis d’éviter ce qui es
parfois constaté voire dénoncé dans d’autres siest la « vedettarisation » de I'artiste. Mémédesi
éléves vouent a l'intervenant la plupart du tempe grande admiration trés perceptible, I'implicatio
conjointe dans la conduite du travail pratique -e@hme je l'ai dit, aussi, pour une part dans dail
théorique — du prof et de I'artiste contribue aecréne énergie dans laquelle les hiérarchies odatece

a se diluer. »

On l'aura compris, c’est dans un contexte de puatidpéatrale en milieu scolaire bien particuli¢r, e
disons-le clairement favorisé, qu'ont été menéssoleservations. De telles caractéristiques devront
étre prises en compte au moment de la présentdgmnésultats et de leur interprétation.

Deux classes observées, deux binbmes pour I'enseigrent
Deux classes ont été observées pour cette étudee: de premiére, l'autre de terminale. Elles sont
prises en charges par deux binbmes enseignanteniant, selon I'organisation suivante :

Tableau 8 — Répartition des binémes enseignant-artes

Artistes Professeurs

. Joél
Classe de Nicole

= . Professeur de mathématiques
premiere  Metteur en scéne dans une troupe locale

Pratique le théatre en semi-professionnel

Odile
Jean-Marc Professeur de Lettres
Classe de o . _ .
terminale Comédien et metteur en scéne de sa responsable de la section théatre

propre troupe Pratique le théatre en amateur depuis de

nombreuses années

Comme l'indique le tableau 1, les deux enseigndatbétude ont une pratique personnelle du théatre
avérée et reconnue par les artistes intervenarite Caractéristique spécifie encore les situations
observées ainsi que les rapports entretenus drdopie bindbme et sa classe d'éléves.

Aspects méthodologiques : “saisir” les corps ereu

a. Le dilemme des temps et des positions

18 mois d'observation demeurent, dans le tempsaadedherche, une période excessivement courte
pour permettre la production de donrtéeRappelons par exemple que I'un des fondateurs de
I'anthropologie culturelle et sociale, Malinowskiréconisait une période d’observation minimale de
deux années en immersion compléte dans la sodigi&Eé (Malinowski, 1989 [1922]). Ici, plusieurs
facteurs ont influé sur ce temps de I'observatioalui du cadre scolaire tout d’abord, séquengst |
moments d’observations en fonction du calendriedest plages dédiées a I'enseignement ; celui du

cadre de réalisation de cette étude encore, urenmasherche en Sciences de I'Education.

! Alors que la demande sociale, de son coté, sog&réralement de ce « délai » pourtant incompressitire
le commencement de la recherche et I'élaboratierpdemiers résultats.
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A cette premiére difficulté, s’en ajoute une se@niite a la position d'extériorité du chercheur
relativement au fonctionnement des classes-thdainéegration de I'observateur au sein d'un unsser
bien réglé, tant du point de vue de la définitiencé qu’il s’y passe que dans la répartition desrde
chacun, reléve d’'un processus se prolongeant hiedela de l'arrivée sur le terrain de recherche,
moment dont les acteurs mesurent rarement le éaeantarquant pour le chercheur. Voici ce que
nous notions dans les premiéres pages du jourrtah@dén, lors du tout premier jour d’observation :

Quelques minutes avant huit heures, des élevesnldsat les escaliers en pierres du lycée Miraliees!.
derniers ménent a un couloir isolé des autresgzadu lycée, offrant I'acces a plusieurs portessdyoe
jarrive, quelques jeunes sont adossés aux mumsgsedent dans le miroir des toilettes ou discubatte
eux. Placée a I'entrée du couloir, je remarque pore noire beaucoup plus grande que les autres sur
laquelle quelques affiches de spectacles sont gé@si La sonnerie retentit et me sort de mon
observation : les éléves s’'agitent, se demandemsblienseignant. Quelques minutes s'écoulent tavan
qgue Joél, professeur de mathématiques, n’arrive.él&ves lui réservent un accueil souriant, presque
familier ». Une fois la porte ouverte, les compongats changent. La réserve que javais pu notex che
certains s’évanouit ; dorénavant tous les élévepaskent, s’apostrophent, s’enlacent. Une impressio
d’entrer dans un autre monde me saisit. Les élébssrvés quelques instants auparavant ne sontiplus
simples lycéens. Sur ce, l'artiste entre & son, folusieurs la saluent, lui demandent méme sisellporte
bien ce matin. On retrouve par-dela cette porte atneosphere bien particuliére : une rupture presque
totale avec le monde lycéen habituel. Malgré quedgqappels a I'ordre (emploi du temps, carnetsatra

a rendre, sonnerie...), rien ne laisse croire que sommes toujours dans le cadre scolaire. Les serps
meuvent dans une nouvelle dynamique.

(Extrait du journal de terrain, le 02/02/2012)

C’est donc une sorte d’enchantement que conndé ahiercheur arrivant sur le terrain (contraseamt
degré, mais pas en nature avec ce gque les ethhegragassiques éprouvaient généralement en
découvrant leur lieu d’étude Une part importante du travail a consisté & détaire cette dimension
magique des phénoménes “apercus” au profit d'oipjectivation de leurs modes de fabrication.

b. “Attraper” le corps : du journal de terrain d'utilisation de la vidéo

La question au centre de I'étude, celle des fordesgagement des corps dans les enseignements en
classe-théatre a elle aussi imposé ses contraiatde type d'étude menée. Parallelement au travalil
d’observation ethnographique, des captations vatéaté réalisées sur plusieurs séances dans le but
de mettre & I'épreuve les données issues de I'edsen, et/ou d’approfondir les résultats.

Deux séquences d’enseignement (de deux séancasehant été analysées. La premiere correspond
a deux séances de la classe des premiéres. Ete 001 un monologue tragique, nouvel objet de
travail pour les éléves. La seconde concerne Isselales terminales. Contrairement a celle des
premieres, I'objectif est un travail de continustér les mises en scene travaillées depuis le dbut
'année. C'esHamletde Shakespeare qui est choisie car la piece régpanattentes et exigences du
baccalauréat. Ces quatre séances ainsi filméesd'€Binegistrement) constituent un matériau réduit
d'un point de vue de I'empan temporel concerné muaasticulierement dense au regard des
phénomeénes que nous souhaitions observer, notamengqte de régulations pédagogiques réalisés
par I'enseignant et I'artiste durant le processitransmission. C’est une étude intensive de getoes

qui a donc été entreprise.

! Les écrits de Malinowski ou encore de Lévi-Stradissrivent fort bien les heurts émotionnels domtt swjets
les ethnographes au moment d’intégrer ces unietaement inconnus, et spontanément hostiles.
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C. Résultats : les lieux d’engagement du corps

Comme énoncé plus haut, deux catégories de résdtait présentées. La premiere porte sur la
structuration temporelle des phases d’engagemerdochs dans les legons observées. La seconde
concerne la maniére dont le binbme enseignantaichestre I'avancée de la lecon en régulant les
comportements des éleves.

Résultats 1 - Patterns pédagogiques et engagememts corps : liaisons vs ruptures
temporelles

L’observation ethnographique a rapidement pernigedtifier les lieux ou le corps est classiguement
sollicité dans les enseignements : les échauffenésd exercices techniques ou thématiques, et les
indications de mise en scéne de corps (depuisdatigm des accessoires jusqu’a celle des entrées et
sorties de plateau). Si ces triesix du corpsaapparaissent spontanément a I'observateur, a'eatitre
aspect de leur mise en ceuvre que nous avons sbfdiait apparaitre ici : leur agencement temporel,
en termes de continuité mais aussi de rupture.

Une retranscription intégrale des séquences dgmegient sous forme de synopsis a permis de
repérer ce que nous avons nommé les temps forthafpue séance d’enseignement eu égard a la
sollicitation corporelle des éléves. Il s’agiss@anmoins, comme précisé plus haut, de ne pasrexclu
d’emblée les phénoménagriori ordinaires, c’est-a-dire non spécifiques de I'egreement du théatre
stricto sensu(l'arrivée et l'installation des éleves dans ldlesthéatre par exemple). Cing phases
récurrentes ont ainsi été identifiees dans lescesan
* Le débriefing- d’ordinaire une séance débute par un débriefmta séance passée. Parfois cette phase
est difféerée dans le cours. Dans tous les casjni@r® enseignant-artiste I'utilise pour créer une
continuité dans le travail de la classe. Les él@perent se situer dans I'espace et le temps dis,cou
projet de la classe. Le binbme y donne égalementsesignes, fait des annonces et commentaires a
'ensemble de la classe, constituant ainsi le ctfle
» Les exercices d’échauffementLa suite du cours est généralement caractépaéein échauffement.
Mené par I'enseignant ou par I'artiste (parfoisdesix, comme c’est le cas pour la classe de tel@)ina
il prépare logiguement sur le plan du contenu (tgpetravail a venir) ou simplement pédagogique
(complicité, dynamisme, écoute...) les autres phdseasurs.
 Lejeu- Latroisieme phase est le « cceur » de la sédiroseignement. En effet, elle met en scéne le
point essentiel travaillé dans le cours. Elle smaé en principe devant 'ensemble de la classeju
permet de faire un point collectif sur le travail eours. Tout le monde a le droit a la parole, & a
critique. Cette phase se focalise sur les émotiseissations et attitudes expérimentées par leggléev
lors d’exercices un peu plus tot dans le courssihia phase d’échauffement nourrit cette phaseule
Cet espace théatral fait appel aux notions corfgsrétlles que I'occupation de I'espace, le tradail
comportement, des attitudes, ainsi qu’aux noti@rsarielles (ouie, vue, toucher), le placementade |
voix, I'énonciation, etc. Cette étape du cours mehc en scéne les savoirs fondamentaux pour le
comédien.
» Le travail approfondi ou en groupe Aprés une phase d’exposition du travail d’expressievant
I'ensemble de la classe, le binbme enseignantedisise généralement I'effectif en plusieurs gresi
afin de cibler les difficultés et facilités de chac Ces groupes sont en principe les mémes quelalans
phase de jeu : un petit groupe d'éléves met aloiscéne un passage de la piece de théatre. Siynisisi
mettent en scéne le méme passage, ou deux pagsagessuivent, alors ils travaillent ensemble.
e La cléture de la séance Elle peut se réaliser de différentes maniéraslaSsonnerie n'a pas
d'importance pendant la durée de la séance (lesegasont indépendantes du temps scolaire), a son
terme, c’est elle qui raméne tout le monde dansrigs du lycée. Pendant ces phases de clotus, il e
fréquent qu’enseignants et/ou artistes diffuserres des éléves des informations relatives aux
spectacles se jouant actuellement dans les difit@atres alentour, connectant explicitement ces
derniers avec des pratiques théatrale non scalaires
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Sans surprise, le temps didactiqgue des deux cldssase s’organise selon des patterns relativement
stable$ Ces patterns sont sous-tendus par un travailise em écho temporelle entre les différentes

phases. La préparation physique de I'échauffemsingiasi classiquement liée aux contenus en jeu
dans les phases suivantes, de méme que phases eed@approfondissement sont associées entre
elles. Plutét que d'insister sur ces liaisons Hm@aporelles et sur leur effet fondamental sur la

construction d’un temps didactique continu et gg¥téChopin, 2011, 2012), nous présenterons ici ce
gui apparait moins souvent dans les comptes-retidnalyse de séquence, a savoir 'importance des
ruptures qui structurent aussi ce temps didactiguigculier pour I'enseignement du théatre.

Par rupture, nous entendrons ce qui permettrapbreséle temps de la formation en théatre dessutre
temps du jeu scolaire. Si tout enseignement (ehénadtiques, langues ou autre) établit toujours son
autonomie en revendiquant sa spécificité tempostllieotionnelle au sein de l'institution didactique
plus large (avec le concours de I'emploi du tenggmélisant le jeu d'isolation entre les disciplipes
les observations de I'enseignement du théatre mwintjue les ruptures d’avec I'ordre scolaire non
théatral s’opérent ici sur un mode parfois pari@eimentcontrevenantc’est-a-dire enfreignant les
regles (au sens de la répartition des respongabiie chacun notamment) généralement en vigueur
dans le jeu scolaire. Deux exemples seront présentgartir d’extraits du journal de terrain.

Le premier se déroule au moment de I'entrée damalla de théatre, et rend compte d’une répartition
du travail peu attendue au sein de I'espace seoditre le groupe d’éléves et le binbme enseignant-
artiste.

Notre poussiére, notre ménage

Ce matin, Odile, I'enseignante des terminales, @lamporte de la salle théatre. Les éléves s’effigmif
et commencent ainsi leurs rituels. Des discussionsinuent ou débutent, sur des sujets variégléaes
posent leurs sacs et chaussures sur les gradircoristatent que la salle est poussiéreuse etamgée :
tous s’affairent, I'un prend un balai, I'autre ranigs chaises. Pendant ce temps le professelartste
discutent de la mise en marche du cours.

(Extrait du journal de terrain, le 17/01/2012).

Il n'est pas déraisonnable d’avancer que peu det8ins scolaires fonctionnent sur ce type de
répartition des responsabilités entre enseignantl@tes, ou les premiers peuvent dévoluer aux
seconds une part aussi active dans I'aménagementcaleditions de possibilité matérielles de
'enseignement (ici le rangement de la salle). Ldm chercher a célébrer ce que l'on pourrait
reconnaitre comme une marque d’autonomie ou devatmin des éleves, nous soulignerons I'effet
produit par I'instauration de ce type de pratiquen orthodoxe dans l'univers scolaire, en termes de
renforcement collectif d’'un ordre d’action spédifiga I'enseignement du théatre dans ces classes en
particulier, permettant d'établir l'unité inaugualdu groupe par le double jeu de Ila
distinction/appropriation du lieu prévu pour I'erggeement théatral.

D’autres formes de distinction d’avec les modesdidues d'agir en vigueur en dehors du cours de
théatre apparaissent de maniere réguliere darsetpgences observées, co-construites par I'ensemble
des protagonistes, enseignant, artiste et élevae Que nous présentons maintenant débute par la
mise a I'écart délibérée de I'enseignant, Joélpaui s’installer sur les gradins d’ou il peut abvee la
scéne, au moment ou ses éléves en pleine phasa derjt en train de “manquer” les objectifs visés
pour la séance. L'artiste, Joél en est bien congaie pourra “laisser passer” un tel comportetraém

la part des éleves :

! La stabilité a été éprouvée par le travail ethaphigue.
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Sortir du jeu didactique / sortir de ses gonds : urswitch utile des pratiques légitimes

“Moi, tu vois, je préfere étre la [assis dans tgadins, a observer de loin]. C'est maintenant gae
m’amuse”, nous confie Joél a voix basse dans kding. Pendant ce temps, ses éléves jouent une.scén
L'artiste n'est pas satisfaite de leur prestatiblaeritique tombe, brutale. “Il faut étre sincésiaon vous
n'avez rien a faire sur un plateau ! Et c’est lergst chiant tellement que c'est lent [...]. C'est fieu
d’artifices pas une maison de retraite !“ Les é&wvent se rassoir, personne n'ose plus dire un ‘h@h

en profite pour faire une pause “, assene enfaofaédienne, tranchante. »

(Extrait du journal de terrain, le 2/02/2012).

C'est bien un mode de rapport pédagogique toutitasfagulier que permet ici I'organisation
partenariale (offrant la possibilité au duo ensaigrartiste de jongler entre plusieurs types de
Iégitimités dans les modes relationnels a I'ceuadr fes éléves) et matérielle (du fait de la pokb
physigue pour I'enseignant de se placer en situat@spectateur). La encore, la rupture est flagran
d’'avec l'ordre scolaire extérieur a la classe-tree@tu le type de mécontentement exprimé par le
« détenteur du savoir » s’autorise rarement umhe tadlicalité, tenu par un contrat didactique (&ary
1995) dont il s'agit, sans possibilité aucune dairavec un partenaire, de préserver la viabilité.
s’ensuit pour autant, et dans la classe obseruée,cohésion particulierement renforcée pour le

groupe de lycéens.

S’ils pourraient en apparence nous éloigner deuéstipn du corps et de sa transformation par le jeu
théatral, de tels développements conduisent eité@amarquer le caractére que nous qualifierons de
« total », en référence a Mauss, des faits didaesiglans I'enseignement du théatre (sous les formes
bien évidemment spécifiques observées pour caftdeptL’'engagement corporel est d’autant plus
manifeste pour ces éléves qu'il survient aussieatt @tre surtout (au-dela de la contribution des
exercices spécifiquement destinées aux appropigtiorporelles) comme une conséquence de leur
engagement complet (total) au sein d'une cultucaivant son ressort essentiel dans la rupture
introduite d’'avec les autres espaces pédagogiquéaéde. L'engagement du corps des éleves dans le
jeu théatral est ainsi fondamentalement lié a d¢edtae pédagogique articulant situations formedles
informelles faconnant de concert les rapports qaetleves pourront entretenir avec le théatre, smode
d'action spécifiques que la théorie des situatididactiques reconnait par ailleurs comme de
véritables connaissances (Rouchier, 1996).

Résultats 2 - Etude des formes de régulation dans tours de I'enseignement

Pour le second volet de I'analyse, nous souhaitieser plus loin I'étude des modes par lesquels les
éléves sont engagés dans la pratique théatrale.cedaire, le regard a été resserré sur les tgpes
milieux, au sens de Brousseau (1988), en jeu dasewrseignements. Sans prétendre embrasser la
totalité de ces milieux (ceci obligerait & descend#rs un niveau d’'analyse trés micro et a abaretonn
la perspective diachronique pour l'instant utilééude’), I'intérét s’est porté vers I'un des éléments
clefs de 'aménagement de ce milieu : les régulatiopérées par I'enseignant et I'artiste a progss d
comportements des éléves (propositions scéniquiesyéntions spontanées, etc.). Partant de ceeque |
théatre repose pour une large part sur ce tragdibigbnnage du matériau premier, une telle approche
offre un niveau d’analyse particulierement heuyis® des situations d’enseignement proposées sur
'ensemble d’'une lecon. Notons enfin que, dansigaée des résultats précédents, I'analyse a été
orientée de sorte a permettre de faire appard@trgamais elles existent) les conditions partixds
offertes par le partenariat enseignant-artiste @in sles formes de transmission observées. La

1 C’est bien en effet sous I'aspect dynamique eticinel que nous souhaitons appréhender les esltur
pédagogiques et théatrales en train de se comspairet pour 'engagement des corps.
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distinction des types de régulations mise en ceenri@nction du statut d’enseignant ou d’'intervenant
a ainsi été systématisée.

a. ldentification et codage des régulations

C’est a partir du travail d’observation ethnograpiei que nous avons identifié les différentes formes
d’interactions (souvent verbales et accompagnéegedtes) entre professeur et/ou artiste (certaines
étaient faites d’'une seule voix) d’'un c6té, et éfeve l'autre. Ces interactions ont d’abord été
caractérisées en fonction de leur objet. Ainsi &uastion « sur quoi portent-elles ? », 4 types de
réponse ont été donnés: 1/ le positionnement ghgsde I'éleve ; 2/ le travail de la sensation ;
3/ celui de la mise en scéne ; 4/ le travail sueke. Enfin, une cinquieme catégorie a concezsé |
régulations instrumentales (dédiées a la prépardtiomatériel pour le jeu par exemple).

Dans un second temps, les régulations ont été téasses en fonction de leur forme dans le jeu
interactif. Deux modalités ont été retenues, toigosur la base des observations ethnographiques
réalisées : 1/ les régulations de type maieutitfsl ou le professeur (ou I'artiste) chercher ardai
advenir, par le jeu de questionnements et/ou itidits successives, le comportement attendu de
I'éléve ; 2/ et les régulations de type ostens(@ST), ou il s’agit avant tout de montrer a I'élese

que l'on attend de lui.

b. Comment se distribuent les types de régulatidass les séquences observées ?

A partir de la retranscription des 8 heures d’eistegment vidéo, 196 régulations ont été répentsrié
sur I'ensemble des 4 séances. Elles se distrilmaoanine suit du point de vue de leur objet :

Tableau 9 — Distribution des types de régulations efonction de leur objet sur les 2 séquences (N=196)

Types de régulation N %
1. Positionnement physique (PHY) 38 19.4
2. Travail des sensations (SEN) 29 14.8
3. Mise en Scene (MES) 49 o5
4. Travail sur le texte (TEX) 40 20.4
5. Instrumentale (INS) 40 20.4
Total 196 100

Si les régulations opérées sur les sensationsesmwibtement moins présentes que les autres, le chi-
deux d’ajustement montre que les 5 types ne diitgvas de maniére significative en proportigs=
5.173, n.s, p=0.27). La pertinence de la typologadisée a partir des données ethnographiques (qui
avait conduit a distinguer les 5 modalités retepassainsi bien attestée par I'objectivation Hasée

des données empiriques.

Les résultats que nous rapporterons maintenantgtieomt d’aller plus loin sur la maniere dont les
deux partenaires de la transmission, enseignaattiste, générent par leurs régulations des milieux
didactiques structurant les modes d’engagemenbrpsdes éleves.

c. Une fréquence comparable de régulation entre @gsants et artistes
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Les résultats montrent d’abord que la part prisesdactivité de régulations par les enseignanteset
artistes ne différe ni en fréquenge$ 1.695, n.s, p=0.1§)ni en volume (comme le fait apparaitre le
test de Mann & Whitney réalisé a partir de la corajzmn des nombres de caracteres composant
chaque régulation retranscrite pour enseignantartettes). Ainsi, dans le cadre des séquences
observées ou, rappelons-le, les partenariats sablistde longue date, la pratique de régulation de
comportements et/ou propositions des éleves siBrpiientre enseignants et artistes. Qu’en est-il a
présent de la forme de ces régulations ?

d. Enseignants et artistes ne régulent pas de lamadacon

Une premiére comparaison entre régulations de famageutique (MAI) et ostensive (OST) laisse
apparaitre une tendance plus importante des peafissa utiliser I'ostensiory{= 9.223, s, p=0.002).
C’est ce que montre le tableau suivant, rappoteatnt croisé entre forme de la régulation et autii

la régulation.

Tableau 10 — Distribution des formes de régulationsur I'ensemble de la séquence (N=179)

Forme de la régulation

Auteur de la régulation Maieutique Ostension Total
Professeur 23 45 68
Artiste 27 24 51

Total 50 69 119

Il convient toutefois d’'étre particulierement pratguant a l'interprétation a donner a de telsltétsu
Celle-ci dépendra en effet de la nature des dormaileerégulation incombant respectivement aux
enseignants et aux artistes. Ce sont les densulats que nous présenterons.

e. Enseignants et artistes n’interviennent pas $e mémes domaines

Le dernier tri-croisé présente la répartition degges de régulation en fonction de leur auteur,
professeur ou artiste. Il montre clairement la Hjp#€ des profils de régulations entre les deux
protagonistesy, = 59.88, s, 0.0001) :

Tableau 11 — Distribution des types de régulation efonction de I'auteur (N=119)

Type de régulation

1. Positionnement 5 Travail des ) 4. Travail sur 5. Régulations
physique sensations 3 Mise en le texte instrumentales Total
Scéne (MES)
(PHY) (SEN) (TEX) (INS)
Professeur 9 11 23 27 14 84
Artiste 18 11 18 6 14 67

Légende : les chiffres soulignés renvoient auxrdmumtions au chi-deux.

1 Méme si on note une légére tendance a la surespE®N pour les enseignants, elle n’est passttatement
significative a des seuils acceptables.

2 Pour ce calcul, on notera que le nombre de régn&tudiées n'est plus que de 119 (au lieu d. Xo&i
s’explique par le choix de ne pas considérer I'das 4 séances observées du fait de I'absentemprévimde
I'artiste a cette occasion. Dés lors, les pratiqiee§enseignant restant seul avec sa classe ki-tptalité de la
séance ne pouvaient plus étre fideles a ce quiksait effectivement passé si I'artiste été regtésente.
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En montrant que les professeurs ont plus partieutient en charge les aspects textuels de
I'enseignement quand les artistes ont plus tenddegient affaire aux questions du positionnement
physique des éléves, le résultat précédent étabtits supériorité de la forme ostensive de rémguiat

de la part du professeur peut étre reconsidéréffen il devient difficile de séparer sur la baeces
données la question de la forme de régulation ages avec celle de son objet : les enseignants
régulent-ils de maniére plus ostensive que lestasti? Ou bien peut-on penser que c’est la répartit
des domaines d’intervention au cours de la séqugnrtiste et enseignant ne prennent pas en charge
les mémes volets de I'enseignement) qui induit paarcomme pour I'autre une forme de régulation
spécifique, possiblement liée a la spécificité siasoirs en jeu dans chaque cas ? Si en 'étabsle n
données il ne sera pas possible d’opter pour laund'autre des explications, ces derniers résultats
restent tout a fait profitables pour la questios é@mes d’engagement du corps au centre de nos
préoccupations. C'est sur cette derniéere ouveguesnous conclurons I'étude.

D. Ouverture conclusive

Il n’est pas anodin que les deux modalités disevami le plus fortement les positions de I'enseiginan
et l'artiste dans la transmission théatrale sodefie du texte d’'un coté (dévolue a I'enseignahtjie
positionnement physique de l'autre (dévolue aik&e}, avec un renforcement de 'opposition porté
par les formes des modes de régulation a I'ceusterieives pour le professeur vs maieutique pour
l'artiste). L'explication la plus spontanée a désteésultats renverrait a la différence de culture
professionnelle entre chaque partenaire : I'unes fdugement tournée vers le savoir scriptural (a
énoncer), l'autre vers la pratique (a déployer).ddamen plus attentif conduit pourtant a relietecet
interprétation & d'autres types d'arriére-plan, amonent artistiques susceptibles de se glisser
silencieusement, en les épousant autant qu’en deforcant, dans les interstices d'une telle
structuration de la pratique partenariale de lasinsission du théatre. Car, plus que d’étre ici sorée
d’'inducteur d’'une dissociation corps/texte dangiatique théatrale propre au monde scolaire, ne
pourrait-on pas imaginer que le partenariat soaiidtage un révélateur d’'une structuration partcali
du champ dramatique lui-méme, ou le corps et letag seraient reliés qu’apres étre originellement
séparés ?

« Entre le mot et le corps [rapporte Abirachediresta puissance et l'acte, entre le songe etele ifdhe

suffit pas de dire que le personnage de théatre@mtelé. Cette tension constitue trés exactement

l'originalité de son état. Ecrire pour la scénestcd'abord jouer de la dialectique qu'elle supmtsen
prévoir les articulations efficaces [...] ». (ABIRA@&BD, 1994, p. 7).

Il va de soi que la distinction inaugurale entrevraelet corporéité ne prend pas les mémes formes
selon le type de champ artistigue donné (Mili & 2D13). Dans celui de la danse en particulier, ou
'ceuvre est d’emblée moins attachée au texte, igeafiques corps-ceuvre ne prendront pas les
mémes formes et ne se manifesteront pas de la rf@&me dans les situations de transmission. Peut-
étre d’ailleurs que la pratique du partenariat enseé trouve en cette indissociabilité originelle de
I'ceuvre et du corps I'une des explications possiblses difficultés de mise en ceuvre, rendantfen ef
plus complexe l'identification de roles respectiéschaque partenaire.

C’est ainsi une ouverture prudente que nous pagrfyroposer a l'issue de cette étude des modes
informels de la transmission du théatre dans leecdé partenariats en lycée. Alors que, pour des
raisons politiques évidentes, I'univocité des adissouvent célébrée dans la revendication d’uaxepl
redonnée au corps dans I'enceinte scolaire, laifaadion des formes concretes d’engagement du
corps a laquelle cette étude a modestement coétripar la mise en exergue de I'effet de logiques
structurelles (pédagogiques ou artistiques) sastiiuration des conditions de I'apprentissage fesur
éléves — engage a une réflexion collective sulatmri de positionner le curseur au niveau le plus
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opportun entre discours général sur la place desadtécole et variabilité irréductible des pratg
effectives tant sur le plan des types de dispssitife sur celui des Arrieres-plans pédagogiques et
artistiques s'immisgant eux aussi dans les plididormel. Avec ces informels ainsi recomposés
dans leur pleine variabilité, ce sont autant dedfions possibles qui se redonnent a voir pogager

les corps
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Texte 14

Chopin M.-P. & Sarrazy B. (2014, a paraitre). « Cotribution anthropo-didactique a I'étude des effetsde
lindividualisme sur la création des inégalités : as des interactions verbales dans I'enseignement sde
mathématiques au cycle 3 >£ducation et didactiqugevol. 8.

Contribution anthropo-didactique a I'étude des effaés de l'individualisme sur la création
des inégalités scolaires

Cas des interactions verbales dans I'enseignenesnindthématiques au cycle 3

Marie-Pierre Chopin & Bernard Sarrazy

Université Bordeaux, Laboratoire Cultures EducaSogiétés,
) EA 4140, Université de Bordeaux
(Equipe Anthropologie et Diffusion des Savoirs)

Introduction

A la fin des années 80, I'école est fortement nsédencieusement marquée par l'idéologie libérale
dont l'individualisme représente certainement larfe plus visible (Poupeau, 2003 ; Roiné, 2009). Le
célebre slogan « mettre I'enfant au centre du Bystéducatif », impulsé en 1989 par Jospin dans la
définition de la Nouvelle politique pour I'écolen éémoigne de fagon emblématique. C'est a cette
période également que la pédagogie différenciéentlds effets pervers seront rapidement identifiés
(Duru-Bellat, 1996 ; Mingat & Duru-Bellat, 1997) est “officialisée” (circulaire du 9/04/90). Les
notions d’hétérogénéité, de diversité des éleveetipersonnes, de groupes de besoins ou encore de
dispositifs individualisés apparaissent aux plafiisiels comme dans les idéologies professofales
Elles restent encore a I'heure actuelle particetigant présentes.

A c6té des recherches précitées, celles menéasopar équipe dans les années 2000 ont permis de
contribuer a la mise au jour de quelques effetsadeidéologies individualistes sur la création @u |
maintien des inégalités scolaires en examinantleffiets différenciateurs sur les acquisitions des
éléves (Sarrazy, 2001, 2002 ; Chopin, 2007). Laaaehe présentée dans cet article permet de
préciser et de mettre a I'épreuve les intuitions gas travaux avaient fait émerger. La question a
laquelle nous nous proposons de répondre en patiaoncerne la maniere dont les professeurs
résolvent I'équation tripartite leur permettant cemposer au mieux entre : a) la nécessité de faire
progresser les connaissances pour le plus grantireafiéléves dans un temps nécessairement limité
; b) la diversité des niveaux initiaux des élevassdla discipline enseignée (ici les mathématiquek)

la diversité (qualitative et quantitative) des nwdie participation des éléves durant le temps
d’enseignement. En d’autres termes, nous serondui@enici & examiner la maniére dont les
professeurs font usage de I'un des instrumentstiifees les plus puissants, a tout le moins les plu

! Nous entendons « idéologie » au sens de ce qaeatdes professeurs & propos de ce qu'ils pensegihtegt
« bon » de faire sans référence a une justificaiane que leur croyance ; en cela, le sens espfoche de la
conception althussérienne de I'idéologie.
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classiquespour faire avancer leur lecon : les interactiosgbales. Ces derniéres seront considérées
dans leurs dimensiongualitatives (quelles modalités prennent-elles Pragmatiques (quelles
fonctions assurent-elles ?) et surtivétjuentiellegsont-elles également distribuées selon les moments
de la lecon, selon les types d’éléves ou selomdpsces interlocutoires ou elles se manifesterir— p
exemple en « privé » ou en « public » ?).

L’article s’organisera ainsi en deux temps. Dang premiére partie, nous resituerons plus en détail
les questions présentées ci-dessus au sein deslgeptive théorique (anthropo-didactique) qui les a
vues naitre, en proposant une synthese des princigsultats aboutissant a cette étude sur I'intéré

les interactions verbales prises comme révélatdessidéologies professorales (quelles gu’en soient
les origines), comme instruments didactiques desfepseurs et enfin comme facteurs de

déterminations des inégalités. Dans une secondie,paous présenterons le dispositif expérimental

mis en place pour la réalisation de I'étude, lassiltats obtenus et les analyses menées pour répandr

cet ensemble de questions que nous prendronsdigeride résumer ici d'une fagcon délibérément

radicale : est-il toujours kon »de répondre aux questions des éléves ?

Problématique : hétérogénéité didactique et interawns

Toute action d’enseignement trouve sa raison d'étmes une hétérogénéité initiale entre les deux
protagonistes du procés d’enseignement : le prefiegselui qui sait) et I'éleve (celui qui ne sadts,

pas encore, ou qui croit savoir). La volonté deumédcette distance initiale se manifeste par un
ensemble d'actions et de dispositifs visant a faa#re ou a transformer les rapports des élédEsa
situations dont la maitrise nécessite les connaissavisées par I'enseignenfeMais I'ensemble des
rapports prives des €léves a ces objets d’ensegmerst,de factg hétérogéne (sous l'effet de
différences de trajectoires scolaires, d'intéréeshiveaux scolairegtc). Pour pouvoir entreprendre
ce travail de régulation, le travail du professeonsiste ainsi dans un premier temps a rendre
manifeste et a optimiser I'hétérogénéité initiads dapports que ses éléves entretiennent a lai@itua
proposee.

Les travaux que nous avons menés conduisent agrsvidaager ce phénoméne comme une véritable
création d’hétérogénéité, de la part du professaégntion constitutive de tout projet d’enseignemen
En effet, c’est parce que la mise a jour des mosiements hétérogénes des éleves relativement a un
objet de savoir dépend du type de situation prappsé le professeur (mettant en jeu sous telle ou
telle forme un ensemble de connaissances) qudolade « dévoilement » des différences de ces
rapports apparait toujours-déja comme un produitad¢ion didactique elle-méme. Pour ne donner
gu'un exemple trivial, songeons que le fait de psmp aux éléves des problemes excessivement
simples aura pour effet de maintenir le groupe deresposition d’homogénéité didactiqueed tous

les éléves réussissent). A l'inverse, une lecop &nmbitieuse risquant d’étre trop difficile poureun
proportion importante d’éléves pourrait nuire &ctéation d’'une hétérogénéité “satisfaisante” pour

! Les interactions maitre-éléves(s) peuvent en @ffiet considérées comme des objets d'étude nodesix d
recherches en éducation, depuis les trayaincepsde Flanders (1966), Mc Dermott (1976), etc., ocoes —

en ce qui concerne la France — ceux de Bayer (18939), Crahay (1989), Altet (1994)... A ce jour, les
publications qui leur sont consacrées continuegtre’nombreuses (cf. par exemple, Guernier, Dutunekrier

& Sautot (2007), Filliettaz & Schubauer-Leoni (200&c.).

% Dans ce jeu, les actions permettant d’aménagmiilieu (lato sensui.e. au sens de la théorie des situations,
Brousseau, 1998) et, plus spécifiquement, lesantEms verbales, sont les seuls instruments dis{esnpour le
professeur : interroger un bon éléve lui permeteaortir d’'une impasse, d’accélérer la lecon sapsession du
temps de I'horloge, rectifier publiquement I'errediun plus faible ou au contraire ne pas lui régendura
d’'importants effets sur 'avancée du temps didagtjcetc.
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I'action didactique, c'est-a-dire permettant adeignant de trouver une prise effective sur songgo
classe. En d’'autres termes, quel que soit le niwaitial de la classe (€levé, faible...), le profagse
doit nécessairement ajuster son action en fondliola fois de son projet d’enseignement, des
exigences définies par les programmes et des oaesalen termes de niveau, de temps...) qui
structurent son projet d’enseignement. En créant I'détérogénéité didactique, il inaugure
paradoxalement la possibilité de sa réduction dinpar le jeu de son déplacement progressif agusté
I'évolution de ses exigences didactiques. Les bg@éités initialement créées pourront, grace a la
mise en place de situations nouvelles, étre ré&guipeis recréées en d’autres lieux, selon des
mouvements de succession ou d’enchassement partrietiadéplacement. C’est ainsi, comme nous
'avons détaillé ailleurs (Chopin, 2010), qu'avantckes savoirs dans la classe, au rythme d’'un temps

non linéaire : le temps didactique.

Le modéle de I'hétérogénéisation didactique quesnvamons d’exposer rapidement n'a pas été mis en
défaut par les multiples observations réaliséesamant 'enseignement des mathématiques a I'école
élémentaire et s’est méme avéré d'une grande fééomar d’autres disciplines et & d’autres niveaux
d’enseignement (par exemple concernant I'enseigneme la physique en classe de secomwile,
Chopin, 2012). Il a permis de renouveler I'approdies phénoménes d’enseignement en établissant
gue toute progression des connaissances se pgared’hétérogénéité, faisant de cette derniére une
variable régulée par I'enseignement, et mettanexgrgue lintérét d'étudier, dans une nouvelle
perspective, I'un des instruments particulieremenportant pour opérer ces régulations: les
interactions maitre-éléves

Un enjeu central de cette recherche est ainsi digex le role de ces interactions en lien avec le
milieu didactique mis en place par le professewismnen tenant compte de la dimension proprement
anthropologique du jeu interactif de la classe.teCperspective s’inscrit ainsi dans le sillon des
travaux menés par exemple par Voigt (1985), remtentans le champ didactique les apports
ethnométhodologiques et interactionnistes de QGaafiat Goffman. La particularité de notre étude est
toutefois de centrer I'analyse sur une catégorietetactions particulieres que nous désignerons, en
référence & Roman Jakobson (1963), sous I'étiqdétieeractions phatiquésLa fonction premiére

de ces interactions est de permettre au profeskeunnaintenir I'éléve dans le champ interlocutoire
sans lui répondre effectivement sur le contenu méenson énonce ; le professeur ne traite donc pas
sa réponse ou son interrogation, ni cognitivempas (de validation ou d’explications explicites), ni
didactiguement (le professeur ne se sert pas de iog¢rvention de I'éléve pour exemplifier aupres
des autres ce qu'il conviendrait de faire, de pende comprendre...). Nous faisons pourtant
'hypothese ici (dans le sillon du modéle d’hétéogisation présenté) que ce type d’interaction
particuliére serait un moyen par lequel le profességulerait les hétérogénéités didactiques et don
'avancée du temps didactique.

! Les interactions maitre-éléve(s) sont en effajifeinment examinées sous deux aspects principaurajse
laisserons de c6té dans cette analyse : d'uneepafdnction de ce qu'elles “révelent” d'un stypFofessoral
particulier (Postic, 1971 ; Bressoux, 1990) ; dlaypart sous I'angle de leur étroite corresponda@eec des
caractéristiqgues non didactiques (sociocultureBeguées, etc.) des publics scolaires (e.g., FsloL293). Ici,
c’est a leur fonctionnalité pleinement didactique gqpous nous intéresserons, dans la perspectiravdeix tels
gue ceux de Giroux et René De Cotret (2003) pample qui les articulent d’ailleurs avec la questiu temps
didactique.

2 pour Jakobson, dans une interaction sociale, omaénest « phatique » dés lors qu'il vise & maintken
communication et a vérifier que le canal de comration fonctionne bien (par exemple : « Allo », tefvds
un peu », « On verra cela plus tard »...).
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Présentation de I'étude

Le cadre général de la recherche

L’étude présentée est extraite d’'une recherche ensne8 classes de CM2 (soit 197 éléves), et sur 24
séances d’enseignement des mathématiques (sulcié raationnel en particulier). Chaque séance
observée, d’'une heure, porte sur la résolutionrdel@mes dits « TTT », correspondant a la quatrieme
structure additive de la typologie élaborée pargdaud (1990, 1994) La particularité de cette
structure est de ne mettre en jeu que des tranafms positives ou négatives, sans qu’aucune
indication ne soit fournie sur I'état numériquetiadi— d’ot son appellation courante " TTT " €1
Transformation — %™ Transformation - Transformation composée "). Liét® ci-dessous présente un
exemple-type de ce genre de problémes :
Lou joue deux parties de billes.
Elle joue une partie. A la seconde partie, elledpémilles.
Aprés les deux parties, elle a gagné 6 billes.
Que s’est-il passé a la 1ére partie ?

Cet objet d’enseignement est associé par Vergnalad question du passage de l'arithmétique a
I'algébre, domaine d’étude important de la didactique dethématiques (Barallobres, 2004 ; Broin,
2002 ; Carraher, Schliemann & Brizuela, 206@,). Il a été imposé a chaque professeur dans le cadr
d’un dispositif expérimental.

Apres leur avoir présenté (individuellement) le dime mathématique concerné ainsi que les
principales difficultés généralement rencontréaslgméleves de 10-11 ans sur ce theme, nous avons
en effet demandé aux huit professeurs d’organiserséquence d’enseignement qui permettrait aux
éléves de progresser dans la résolution de cedgpeoblemes. Excepté le theme de la lecon, denc, |
contenu méme de la séquence (type d’exercete$,était laissé complétement libre. Les professeurs
avaient le loisir d’'utiliser ou non un assortimel® probleme TTT que nous leur avions fourni au
moment de présenter le theme mathématique, consragiidient pu le faire a partir de n'importe quel
manuel.

En amont des séquences les éléves ont été soumispee-test constitué de 22 problemes TTT de
difficulté variée. Sur cette base, le niveau ihitlas 8 classes a pu étre mesuré et les 197 éleves
répartis en trois groupes (« bon », « moyen »jbiga), en fonction du score attéin€eci a permis
d’établir que les classes ne différaient pas duntpdé vue de la distribution des niveaux scolaires
(x2 = 15,18 ; p.= .37). A l'issue des séquences,ast-est (identique au pré-test) a permis de mesure
les progressions des éléves grace a un indiceogegssion Ip dont le mode d’élaboration est pré&sent
en annexe 3 — cf. aussi Chopin, 2007).

Etude des interactions

Concernant I'étude plus particuliere des interaxgtjd’utilisation de la vidéo a permis I'élaboratio
d’'une grille d’analyse détaillée du champ intefa&n tout, 12 modalités interactives ont été défin
8 de type didactique, c’est-a-dire concernant tiirment le savoir en jeu (il s'agit pour I'essentel

! Pour une présentation rapide des 6 structuresieeklie la typologie de Vergnaud, cf. annexe 1.

2 Commele soulignait en particulier Vergnaud, l'utilisatiales problémes TTT dans le domaine arithmétique
"permettrait de donner du sens a l'idée de solutiégative (cette idée est contre intuitive poupllgpart des
éléves, car ceux-ci se représentent les nombremeatss quantités ou des grandeurs, de ce faify@sitmais
également de montrer les différents raccourcisrgpegsente le raisonnement algébrique.” (199081 ).

% Pour plus de précisions sur la construction desanix scolaires;f. annexe 2.
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guestions posées par I'enseignement a propos dmlldion a un probleme, d'une information
délivrée, etc) et 4 de type proto-didactique, c'est-a-dire erdnt et accompagnant le jeu
didactiqué.

Distinction public/privé

Ces 12 modalités ont ensuite été dédoublées seloritare qui nous intéressera particulierement pou

I'élaboration des premiers résultats de I'étuda: distinction entre interactions publiques (le

professeur échange avec un ou plusieurs élevedasmn @udible de I'ensemble de la classe) et

interactions privées (menées spécifiquement aupk&scertains éléves). Dans ce dernier cas
(interactions privées), notons que [l'utilisationu’ micro-cravate porté par le professeur a été
essentielle pour nous permettre de retranscrirenfant les échanges survenus tout au long de la
séquence.

Interactions phatiques

Comment avons-nous caracteérisé les interactionsqoles dans cet ensemble d’interactions présenté
ci-dessus ?

Ces dernieres font partie des interactions ditédaatiques ; elles sont produites a I'occasion d’'un
échange autour du savoir en jeu, lorsque le prefesdoit gérer l'intervention d'un éleve dans le
déroulement de la lecon. Trois cas peuvent étreidéreés :

- Le professeur a posé une question a I'ensembla dasse et un éléve propose une réponse
gui ne correspond pas a ses attentes ;

- Le professeur a interrogé un éleve nommément etlermier propose une réponse non
satisfaisante;

- Un éleve intervient de maniére spontanée au caulsa kbcon pour proposer une réponse, une
maniere de procéder, etc., qui n'est pas utile professeur.

Dans ces trois cas, le professeur se trouve flakteanative suivante :

- Produire un traitement cognitif ou didactique detérvention de I'éléve (soit en poursuivant
I'échange interactif par des régulations, soit atidant ou en invalidant sa proposition lui
conférant ainsi un statut didactique utile au restéa classe) ;

- Produire un traitement phatique de linterventidasta-dire I'accueillir sans pour autant
réaliser de régulation cognitive ou de traitemedéactique.

Parmi les traitements phatiques ainsi identifiésronvera par exemple des réponses du professeur du
type « Oui, oui, c’est tres intéressant mais omaven plus tard », « Peut-étre... Qui propose autre
chose ? »getc. Mais notons que dans de nombreux cas, la dimergi@atiqgue d'une interaction
n'apparait padittéralement,au sens ou certains termes ou expressions pouridiencapsuler”.
Dans la lignée des travaux bien connus d’AustirvQ)9uis de Searle (1982), on soulignera que la
fonction phatique d'une interaction releve génédraiet du discours de seconde intention (dont Searle

! On trouvera leur présentation détaillée dans Gh(gH07).

’Parmi ces derniéres, on trouve par exemple desaaiiens visant & maintenir I'ordre social (e. @sd
réprimandes), des interactions instrumentales ougestion €.9. & propos du matériel nécessaire, de
I'organisation de la journée, etc.), et enfin d@eractions dites « d’accompagnement » (plutotriées vers le
soutien affectif de I'éléve).

% Ce qui ne signifie pas qu’elle soit nécessairereemnée. Une réponse juste survenue trop tot peaxemple
perturber la progression didactique d'un enseignant
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proposait d’ailleurs d’entreprendre la phénoménielogttestant par-la I'idée selon laquelle la foorct

de I'expression dépendait avant tout de la maniem elle nous apparaissait). Ainsi, au-dela des
quelques formes littérales stables identifiées dwtise corpus (« Oui, oui... », « C’'est ¢a mais on
verra plus tard »etc), ce sont bien dans les circonstances (définiekepdrois cas rappelés ci-dessus)
plus que dans les termes utilisés, qu’il faut recier les causes de I'affectation de telle intéoach

la catégorie des interactions phatiques

Résultats et analyses

Résultats 1: Interactions publiques ou privées —  obiques
anthropologiques/fonctionnalité didactique

Les premiers résultats établis portent sur la téjmer des interactions maitre-éleve(s) entre laésp
publique (face a I'ensemble de la classe) et 'esgaivé (entre le professeur et un éléve ou ui pet
groupe d’éleves en particulier). Malgré des stylgsractifs variables entre les 8 enseignants de
I'échantillon (certains présentent des volumes @lobd’interaction deux fois plus importants que
d’autre), on note une corrélation positive trégenentre le nombre d’interactions publiques etges/
pour chaque classe de I'étude :

400 -~
r=.64;ddl=22;s.;p.<.001
350 - °

300 -
250 +

200 +

o e .
N e

50_. ..................

0

Volume d'interactions publiques
°
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Volume d'’interactions privées

Figure 9 — Corrélation entre le nombre d’interactinns publiques et le nombre d’interactions privées par chaque
niveau scolaire dans les 8 classes

Notons que cette corrélation se maintient pour whates niveaux scolaires (éléeves bons, moyens ou
faibles}. Ce résultat, montrant I'indépendance entre, d'pae, la régularité de la répartition entre
interactions publiques et privées et, d’autre gartolume total d’interaction pour chaque professe
indique donc que ce type de répartition publickpriest un effet structurel dans le processus
d’enseignement. Les résultats suivants permett&nadcer quelques hypothéeses pour expliquer
I'origine d’une telle régularité dans I'économieldctique de professeurs.

Le modele de I'hétérogénéisation didactique pereepenser que la fonctionnalité des interactions
publiques différe tres fortement de celles opédamis I'espace privé. Ce gu’énonce le professews dan

Y Pour les bons éléves (r = .80, p. < .02) ; posimieyens (r = .58, p. < .15) ; pour les faibles (67, p. < .10).
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I'espace public, par I'intermédiaire d’un échange@un éleve, participerait a 'aménagement d’un
milieu censé permettre le déplacement des hétéédgérdidactiques révélées dans I'enseignement.
Une telle hypothése est étayée par les résultatards, portant sur la maniére dont les professeurs

traitent les réponses erronées données par léwsséhu cours de I'enseignement.

Lorsque I'on se place dans I'espace public, leslt#s montrent en effet des corrélations négatives
entre la progression des éléves forts (p < .28)agtens (p < .05) et le traitement des réponsesésus
données par les éleves faibles. Pour le dire aetrgries éleves forts et moyens progressent d'autan
moins que les erreurs des éleves faibles son¢émailans I'espace public. Ce résultat ne se matintie
pas dans I'espace privé ou le traitement que dgitrbfesseur des réponses erronées des éleves faibl
n’influe en rien sur les progressions des autreges|

Concernant les éléves faibles maintenant, dont amrait penser qu’ils sont les bénéficiaires du
phénomeéne précédent (I'intérét spécifique porté lpaprofesseur au traitement de leurs réponses
fausses leur serait favorable), on ne note pougaatine corrélation significative entre le traiteme
gue fait le professeur de leurs réponses erronékesireprogression entre le pré-test et le podt-tes
Chose particuliérement surprenante, un tel réscetité fois-ci se maintient dans la sphére privée.

Que conclure de ces résultats ? Que la fonctidénalées interactions maitre-éléve(s) doit étre
comprise au sein de I'’économie générale de I'avadcésavoir dans la classe, et non sous 'aspect de
leur effet direct sur la compréhension de tel diékeve initiateur d’'une question ou proposant une
réponse a une interrogation du professeur. Aiasirésultats montrent que le traitement des erreurs
des éléves faibles nuit a I'’économie générale aleaticée du temps didactique. Plusieurs explications
se dessinent :

1. celle du caractere chronophage de ces actionaitientent des réponses fausses données par
les éleves faibles ;

2. celle des effets de brouillage possiblement indsiis les éléves moyens et forts par le
traitement public des erreurs des éleves faibles.

En d’autres termes, alors que les interactionsrapgsent généralement — sinon dans la littératere d
recherche, tout au moins pour $&ns commurpédagogique — comme le moyen privilégié de
l'individualisation de I'enseignement, elles seéi@nt avant tout dans la pratique un instrument de
gestion d’'un collectif d’éléves.

Dans ce qui suit, hous proposons de mettre a Uéprene telle hypothése en nous intéressant a un
ensemble plus large d’interactions spécialemeracté@risées par le fait d’évacuer tout traitement
didactique ou cognitif des interventions des élé\es interactions phatiques.
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Résultat 2 : La distribution des interactions phatgues selon le niveau scolaire

Les résultats de nos analyses font apparaitre elaton fortement significative entre les progres
réalisés par les éléves et le volume d'interactipiatiques. Dit autrement, plus la proportion des
interactions phatiques est élevée (rapportée atrgsatypes d'interaction pour un méme professeur)
plus le niveau moyen des éleves s’éléve (r = 84 p. < .01). C’est ce que résume la figure suwa
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.
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Proportion d'interactions phatiques

Figure 10 — Corrélation entre la proportion d’'interactions phatiques et la progression des éléves

En complément de ce résultat, notons que cet&ffatanifeste tres fortement et trés significativeme
sur les éleves moyens (r =.87) et moins nettemanies éleves faibles (r =.58) et pas du tout esir |
bons éleves. On voit donc bien ici une manifestaties contraintes chronogénétiques (temporelles)
qui pesent sur le professeur indépendamment destybm d’enseignement (caractérisable par la
variabilité trés forte entre les volumes d’interaigs et leur distribution qualitative).

Quelles fonctions sont assurées par ces interagarticulieres ? La réponse apportée par notdeétu
est qu'il s’agit de réguler la progression du terdjglactique. En effet, ce ne sont pas les intarasti
phatiques qui font avancer mécaniquement le tengatique mais bien leur fonction qualitativement
distribuée dans le jeu interactif. Le tableau ldessous résume les informations permettant
d’examiner la relation entre :

- D'un c6té, la progression réalisée par les éleeeshdque classe (indice Ip, deuxiéme colonne
du tableau) — plus l'indice est élevé, plus lessés ont progresseé ;

- De l'autre, le seuil de signification des Chi-defioisiéme colonne du tableau) permettant
d'examiner si la distribution des interactions [ipa¢s dans chaque classe est
significativement différenciée selon le niveau agel des éléves — plus le seuil de
signification est faible, plus les interactions fpipaes se distribuent de facon différenciée, en
fonction du niveau scolaire des éléeves auxquelssefiont adressées (c'est-a-dire que
'enseignant n'utilise pas les interactions phatgjde la méme maniére avec les bons éléves,
les moyens et les faibles).
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Les trois derniéres colonnes du tableau 1 font rafifjpa les attractions et les répulsions (le sesss d
écarts a l'indépendance). Elles permettent d’apgréquel type d’éléve est concerné par les
interactions phatiques du professeur (les boneg|égs éléves moyen ou les faibles) :

_ Attractions / répulsions des
Progression Seuil de interactions phatiques
Classe signification i} . i}
(Ip) du Chi-deux| Eléves Eléves Eléves
bons moyens faibles
Ecol 0,33 21 + - +
Eco2 0,56 .00 - - +
Eco3 0,41 .01 - + -
Eco4 0,33 .05 - - +
Eco5 0,09 .52 - + +
Eco6 0,20 .97 - - +
Eco7 0,25 .69 + + -
Eco8 0,36 .03 - + -

Tableau 12 — Progression des classes et distributides interactions phatiques

Comme on peut le voir ci-dessus, les classes @qgjressent le plus sont celles ou la distribution de
interactions phatiques est significativement ddfé@iée selon le niveau scolaire. Réciproquement, ce
sont celles dont les traitements phatiques ne Endifférenciés qui enregistrent les progressiesms
plus faibles (r=-.73; s.; p. <.05). Une asalyplus qualitative des trois derniéres colonnestraeo
enfin que, lorsqu’il y a un usage différencié deteriactions phatiques par le professeur en fonction
des niveaux scolaires de ses éleves (seuil defisgion du Chi-deux inférieur a .05), ce sont les
éléves moyens et les faibles qui sont les destiratprincipaux des interactions phatiques. llajresi

de bonnes raisons de penser que le professeueprpar ce jeu interactif, tout a la fois a maiirte
vivant le canal de communication avec ces élevesutés ralentir 'avancée du temps didactique pour
'ensemble de la classe.

Résultat 3 : Taux d’'interactions phatiques et visillité didactique

Un troisiéme faisceau de résultats permet pour flaireconnecter les éléments mis en évidence ci-
dessus avec la problématique plus globale de Viddalisation de I'enseignement et de ses effets.

La recherche complete dont sont issus les résytatentés avait permis de mettre en évidence quels
agencements de conditions, dans I'aménagement itlegias d’'enseignement proposées par les

professeurs, expliquaient statistiquement les pgsjons réalisées par les éleves au cours des
enseignements dispensés. En étudiant de présUeendés assortiments didactiques proposés aux
éléves (Esmenjaud-Genestoux, 2002), les types diat® en vigueur dans la classe (Brousseau,
1988, 1966), et la nature des régulations propogéeses professeurs, la recherche avait permis de
mettre en évidence le rble primordial d’'une vagapbur I'avancée du temps didactique dans la

classe : la visibilité didactique.

Cette visibilité — nous renvoyons le lecteur arésentation plus compléte de ce concept dans ghopi
2008) — correspond a la possibilité donnée auepssfur de voir et de contrdler les phénomenes
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d’hétérogénéisation didactique au cours de I'emsgigent. En particulier, cette visibilité repose lsur
possibilité qu’a le professeur d'interpréter lesmportements de ses éléves au cours de I'enseighemen
en relation avec la nature des situations didaetiqaroposées et, plus fondamentalement, avec leur
structuration proprement épistémique : quel typealmaissance est requise par cette situationt at es
I'origine de l'affectation de tel ou tel éléve dléeposition particuliere (il ne sait pas fairefait de

telle facon, non idoine a celle que je cherche arseigner, etc.) ?

L'étude a permis de montrer que la visibilité diilgiee expliquait fortement, et méme prioritairement
(avant le niveau scolaire initial de I'éléve paemyplé), les progressions réalisées : plus la visibilité
didactique est importante, plus les éleves progrgsgjuel que soit leur niveau. Lorsque la vidibili
est réduite, alors c’est le niveau scolaire deeVélqui explique statistiquement la progression de
Iéleve.

Somme des carrés Nombre
Sources des écarts a De degrés Variance F
de variation la moyenne De liberté (carré moyen)
Effets des traitements 2,51 2 1,25 6,68
A l'intérieur des groupes 32,43 173 0,19 p =.002
Variation totale 34,94

Tableau 13 — Analyse de variance a un facteur de ekification : les progressions des éleveg)(kont-elles liées a la
visibilité didactique (VD) ?

Pour en revenir a 'examen des interactions phasigunos résultats ont permis de montrer que les
professeurs présentant un taux trés faible d'iotemas phatiques sont aussi ceux caractérisésrgar u
visibilité didactique faible (la possibilité qu’ilappréhendent précisément 'état d’hétérogénéisatio
didactique de leur classe est réduite). En d’autreses, plus la visibilité didactique est impotéan
plus les professeurs accroissent la proportiontetatctions phatiques dans leur discours. A Il'issue
d’'une telle étude, ce résultat ne saurait surpeendtest bien la possibilité qu’a le professeunvdi
et de contrbler les phénomeénes d’hétérogénéisdecsa classe qui lui permettra de sélectionner, sur
le vif et sans nécessaire prise de consciencitisctions les plus propices a I'économie glolukde
'avancée du savoir dans la classe. A l'inversat @ passe comme si les professeurs présentant une
visibilité didactique réduite appréhendaient au méiveau I'ensemble des interventions des éléves,
sans traitement discriminant — bien que didacticererefficient — de ces dernieres.

Lorsque que I'examen plus qualitatif permet deefaipparaitre les variables jouant sur la visibilité

didactique des professeurs, le souci de prendoempte I'hétérogénéité des éleves en individualisan

son enseignement est particulierement prégnantseOretrouve donc dans la situation ou, plus un

professeur individualise son enseignement (mdgaolci de venir en aide aux plus faibles), plus il

perd le contréle des phénoménes d’hétérogénéigatioriant essentiels a la progression globale de la
classe, y compris celle des plus faibles.

5. Conclusion

Si I'on devait conclure de facon aussi lapidaire quus avions résumé notre question initiale on
pourrait dire qu’il n’est pas toujours « bon » @pandre effectivement aux éléeves, particulierement

! Une analyse de segmentation avait été réaliséedpablir cela (cf. Chopin, 2007).
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pour les éléves moyens et faibles. Individualisardeignement est pourtant souvent présenté comme
un moyen de réduire les difficultés des éléves.dirtives ministérielles adressées aux professeur
vont clairement dans ce sens. Voici ce qu'on pdulMa@ par exemple dans les programmes pour
I'enseignement primaire de 2008 :

« Les éleves en difficulté doivent pouvoir béndficd’'une aide personnalisée et différenciée
dés que les premiéres difficultés apparaissentagttaju’elles ne soient durablement installées.
[...] Le rOle de l'enseignant est [...] d'aider sdevés a progresser dans la maitrise des
objectifs fixés par les programmes [...] il lui reniede choisir les méthodes les plus adaptées
aux caractéristiques individuelles et aux besoipécifiques de ses éléves. » (M.E.N.,
PROG, 2008, 10-11).

Si beaucoup d’enseignants adherent a l'idée deajet@mbitieux de faire progresser chaque éléve, e
notamment ceux « en difficulté », on leur reprophe ailleurs de ne pas consacrer suffisamment de
place a cette individualisation. Comprendre lesa@s de ce hiatus était une des visées de cette. étu
On l'a vu, les interactions sont sans conteste ayem privilégié d’individualiser I'enseignement.d.e
professeurs sont engagés a profiter des échangesuxeavec leurs éléves pour parvenir a déceler
leurs difficultés et si possible les réguler. C’pstur répondre a un tel impératif que certains tiéen
eux, notamment les plus jeunes dans le métiergatgant dans des échanges interactifs souvent longs
et colteux avec leurs éléves, enchainant demaredgdicitation, reprises et reformulations, tentant
ainsi de traiter les erreurs des éléves (notammesntplus faibles) des leur apparition. Nos résultat
permettent de pointer les limites d’une telle ppagi.

Quel que soit le niveau scolaire des éléves, leagrpssion apparait ici clairement favorisée par
'usage des interactions phatiques, c'est-a-dilescqui écartent ou different les traitements affe

de leurs propositions. « Laissez-moi faire mon emgtious comprendrez plus tard », telle pourragt ét
formulée la justification didactique des interantophatiques. Plus précisément, c’est lorsque ces
interactions concernent spécifiquement les élevagens et faibles (c'est-a-dire ceux qui sont censés
étre les premiers bénéficiaires d’un enseignemediividualisé), que les progressions sont les plus
importantes.

Bien évidemment, il convient de rappeler au monaentlore cet article que les interactions phatiques
ne doivent pas étre considérées comme efficacesiemais bien comme un indice (et méme un effet)
de la visibilité didactique du professeur dansdars de sa lecon. La perspective anthropo-didaetiqu
adoptée dans cet article a en effet permis de aamdpe leur usage comme la résultante d’'un double
assujettissement : au temps didactique d’'une feare (avancer le savoir pour le plus grand nombre
d’éléves dans le temps qui lui est donné) ; a lémagif pédagogique d’autre part (ne pas laisser des
éleves « sur le coté »). C'est bien dans ce cadeela fonction d’'une interaction phatique devient
essentielle, c’'est-a-dire en tant que régulateujedudidactique. Sans elle, le professeur ne déespos
d’aucune souplesse dans la conduite de son ensggiheUn échange trop long avec un éléve met en
péril 'avancée de la lecon pour le reste de lasdaet méme souvent peut étre générateur de chahut.
Autrement dit, I'efficacité et I'équité de I'enseigment trouvent leurs conditions de possibilitésdan
I'existence, au sein du jeu interactif, d'une pndjom raisonnable de traitements phatiques, ceunt do
on pourrait pensea priori qu’ils sont dénués de toute propriété didactiquguétpourtant sont tout a
fait fondamentaux pour concilier ces deux impésadidactiques et pédagogiques) trop souvent
envisagés comme contradictoires.
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Annexes

Annexe 1 : Champ conceptuel des structures additiggVergnaud, 1994 [1981])

La Théorie des Champs Conceptuels (Vergnaud, 1990ahd fournir un cadre aux recherches sur les
activités cognitives complexes, principalement Rg apprentissages scientifiques et techniques.
Vergnaud distingue trois fonctions a cette théorie

- repérer et étudier les filiations et les ruptunesesconnaissances du point de vue de leur contenu
conceptuel ;

- analyser la relation entre les concepts (connaiesaexplicites) et les invariants opératoires
(connaissances implicites) qui apparaissent dansoleduites des sujets en situation ;

- analyser les relations entre signifiants et sigsifi

La classification des structures additives et sautves en six catégories répond a la premiéreede
fonctions. Elle s’organise selon la nature des nmesien jeu dans les opérations basiques (nombres
« mesure », que Vergnaud symbolise par un carmbres « transformation » ou « état relatif »
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symbolisés par un cercle) et selon le type deioslagntretenue par ces nombresrposition
application de transformatiqgrcomparaisoi La figure suivante résume ces six catégories :

Fig. a — Les structures additives d’apres Vergr(a989, p. 218)

1. Composition (statique) de deux
mesures en une troisieme.

D‘*Q ]

2. Application d'une transformation
(dynamique) a un état-mesure.

[ ]
o
[ ]

3. Relation (statique) entre deux
mesures : comparaison.

020

5. Application d'une transformation
a un état relatif.

®
o} ©

4. Composition de deux
transformations.

[ ]

6. Compositions de deux
relations statiques.

représente un élément de N ou de D+ Q représente un élément de Z ou de D

Annexe 2 : Définition du niveau scolaire des éléves

Le pré-test offre la possibilité de mesurer le aivénitial des éléves de I'échantillon. Chacun tfen
eux y obtient un score sur 22 points sur la basgielunous opérons un codage en clads&s cette
fagon, nous affectons un niveau scolaire (NS) aubaleve :

- de 0 a7 probleme(s) réussi(s) au pré-test : niweaible » ;
- de 8 a 14 problemes réussis au pré-test : niveaoyen » ;
- de 15 a 22 problemes réussis au pré-test : nivéam <.

Pour faciliter I'écriture, nous nous passerons déa@ des guillemets pour identifier les catégories
d’éleves. Nous parlerons d’éléves faibles, moyeandprts en référence a cette construction initiale

Le tableau suivant présente la distribution desctifs de chaque classe du point de vue du niveau
scolaire :

Tab a —Distribution des effectifs selon le niveaolaire (NS) pour les huit classes

Niveau scolaire (NS)

Bon Moyen Faible Total

Ecol 8 9 8 25
32% 36% 32%

Eco2 4 13 4 21
19% 62% 19%

Eco3 5 14 4 23
22% 61% 17%

! Le codage en classes a été réaliséle logiciel Statbox. Nous avons choisi le regraupat en classes
optimales, c'est-a-dire ou le calcul des classebas® sur la minimisation de l'inertie intra-clagtes classes
sont donc les plus compactes possibles). Stathliseufalgorithme de Anderberg (algorithme d’anoéhtion
itérative d’une solution initiale).
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Eco4 9 12 7 28
32% 43% 25%

Eco5 6 11 12 29
21% 38% 41%

Eco6 10 14 3 27
37% 52% 11%

Eco7 3 10 5 18
17% 56% 28%

Eco8 6 12 8 26
23% 46% 31%

Total 51 95 51 197
26% 48% 26%

Notons gue le classement du niveau scolaire a@figiidconcorde avec la maniere dont les professeurs
évaluent leurs éléves en mathématiq@gs= 73.25 ; s. ; p = .001).

Comparaison du niveau initial des huit classes

D’apres le tri croisé présenté dans le Tab a -es&ds, les huit classes de I'échantillon ne diffiepas

du point de vue du niveau des élevgs<(23.68 ; n.s. ; p = .37). Une analyse de varignaa facteur
de classification confirme ce résultat a partir distributions des scores des éléves au pré-test :

Tab. b —Analyse de variance a un facteur de claasin : le niveau initial des éléves (score at pr
test) varie-t-il selon la classe (ECG) ?

Somme des carrés Nombre
Sources des écarts a de degrés Variance F
de variation la moyenne de liberté (carré moyen)
Effets des traitements 337,43 7 48,20 1,41
A l'intérieur des groupes 6484,30 189 34,17 p=.203
Variation totale 6821,73

Ces huit classes ne difféerent donc pas de manigmiisative du point de vue de leur réussite aé+pr
test (et donc de leur niveau initial).
Annexe 3 : Construction de l'indice de progressiof,

Les éléves ont été soumis a un pré-test et untesisten amont et en aval des séquences
d’enseignement. Ces tests fournissent des scored2spoints. L'indice de progression permet de

! Nous avions relevé l'avis des professeurs suiviean scolaire de leurs éléves de maniére & nouseasde la
pertinence de notre mesure. Les recherches entéxfuoat en effet largement établi I'influence deplerception
gue se font les professeurs de leurs éléves (Eudaniveau scolaire) sur leurs comportements @igmement
(Rosenthal & Jacobson, 1997 ; Bressoux & Pansu3)208ussi était-il important de construire une aate
niveau scolaire qui puisse tout a la fois garamtie objectivité de la mesure sur I'ensemble dehbétillon
(nous baser sur les seules déclarations des peofsss’aurait pas garanti 'homogénéité de la §ication de la
variable niveau scolaire entre les huit classesje eérifier le lien entre ces deux définitionsrdweau scolaire.

2 La normalité des distributions et ’lhomogénéité dariances ont été vérifiées.
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mesurer les acquisitions réalisées par les élegdaud a l'autre, au-dela de la seule différence de
scores. Nous I'empruntons a Sarrazy (196pp. 431-443). Les différentes étapes de la coctsbru
seront seulement résumées ici.

Pour chaque éleve quatre types d’informations tntistingués :

- P : nombre de progrés possibles (correspondant eabmeode problémes échoués au pré-
test) ;

- po: nombre de progres effectivement réalisés (nombreroblemes échoués au pré-test et
réussis au post-test) ;

- R : nombre de régressions possibles (correspondanbmbre de problémes réussis au
pré-test) ;

- Io: nombre de régressions effectivement réaliséeslfr® de problemes réussis au preé-
test et échoués au post-test).

Il est ainsi possible de déterminer : la frequedes progression®{ = p,/ P) ; et la fréquence des
régressionsk; =r,/ R).

On pourrait penser a ce stade que la differendeédaence de progression et de regressigiPjrest
satisfaisante pour rendre compte des acquisitiealisées. Il n’en est rien. L’exemple fourni par
Sarrazy est celui-ci : une fréquence de 0,50 (5@e%rogres) peut étre obtenue avec des scores tres
différents :P=2ety=1;P=8etp=4; P =16 ety= 8 ;etc.

Il s’agit alors de pouvoir estimer, a un seuil tgue donné, la signification de I'écart existantre
les fréquences observées et un modele théoriqueo@mpp construit par Sarrazy. Nous en
présenterons ici les principaux éléments.

Calcul de la probabilité de réussir (ou d’échoue) @ problemes sur N

La premiére question est la suivante : commentestia probabilité de réussiproblémes suN ?

En fonction de la probabilité de répondre au hasamipte tenu du type de réponse attendue aux
problémes posésSarrazy conclut qu’un éléve a une chance sur deusrouver la transformation
attendue et une chance sur deux de réaliser larebapération ». Il a donc une chance sur quatre de
réussir et trois chances sur quatre d’échouerlsague probleme en répondant au hasard. Ainsi, par
exemple, a un éléve ayant réalisé trois progrescewuy possibles, est associée la probabilité de
réussite : .25x .75,

Il faut alors multiplier cette probabilité associg@ecet événement par le nombre de possibilités de
réussim problémes pris parni, soit par le nombre :

C.=

nl
nt(N —n)!

De cette maniére, on obtient le calcul de la proi@lole réussir (ou d’échouer)groblémes suN :
—" n _ N-n
Pob(n,N)=C, x p" x (1~ p)

soit

! En effet, dans toutes les classes observées peazgacomme dans celles que nous avons nous-mémes
observées, les éléves savent, a I'issue des legdits ont recues, que la réponse qu’ils doiventriir est de la
forme « gagner/perdxibilles » et que l& en question s’obtient par une soustraction owpearaddition.
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Pob(n,N)=C x 25" x 75"

Dans la formule ci-dessus :

- Nestle nombre de progrés possibles (P) ou degssigres possibles (R) au post-test ;
- nestle nombre de progrés observgy @p de régressions observégy &u post-test ;

- et p est la probabilité de répondre correctement aardagdun probléeme au post-test
(p = .25 ; la probabilité de répondre faux est de= 75 p).

Qu'il s’agisse de progressions ou de régressibest i présent possible de choisir un sBeih dega
duquel on considére significatives les fréquendeservées. Autrement dit, on admet que I'éleve
progresse (ou régresse) si la probabilité de négssproblémes sur P probléemes (respectivement
d’échouer agproblemes sur R) est inférieure ou égale & un Salioisi. Nous choisissons pour notre
part un seuils = .20. Si la probabilité est supérieur& al convient alors d’examiner la signification
de cette probabilité de réussite ou d’échec.

Estimation de la signification de la frequence n/N

Le probleme est le suivant : lorsque la probabdisgociée a I'événement (n, N) est supérieude a
nous pouvons affirmer que I'événement avait plu@ébo de chances de se réaliser. Méme si ceci ne
permet pas d’affirmer que I'éleve a répondu au tthslaconvient d’évaluer la signification d'undlee
fréquence.

Pour ce faire, on compare les fréquences obsearéesdele théorique en posant I’hypothése nulle :
Ho : I'éléve ne progresse (régresse) pBsns ce cas= 0 (, = 0) ; autrement dit, la fréquence des
progres (régressions) est nulle,=R, / P =0 (P=r1,/ R =0).

Tab ¢ — Modéles théoriques des progres et desssigns réalisés

Progres Régressions

Non réalisés  Observés Total Non réalisées  Observées Total
Contingence p, Po P=p+p Contingence lo R=r,+r1,
Modele P 0 P Modele R 0 R

Il s’agit donc ici d’évaluer le risque que (P, ou R) soit nul ou plus petit que zéro. Pour ce faire on
utilise la méthode de I'écart-réduit, proposée$eiwartz (1069) :

pp-l%JW>0 avedN x p, et Nx(l—pp)>5

Si la valeur obtenue est positive, on pourra a#irevec un risque d’erreur de 5 % que la fréquéqce
(P, ou R) est significativement differente de 0 ; en d’asttermes : I'éléve a effectivement progresse
ou régresse.

Calcul de 'indice de progression

Présentons maintenant le principe de calcul dedite de progression fI: il correspond a la
différence observée entre la fréquence de progge( la frequence des régressiong §Bus réserve
toutefois que :

- achacune de ces fréquences soit associée undititébaférieure &S ;

- dans le cas ou elles sont supérieur8selles devront étre significativement différentes
0 au seuil de 5 %.
In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du

couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



210

Au final, plusieurs cas sont a distinguer :

Tab d — Conclusions de calcul de I'indice de pregjan

Progres (R)

Régressions (P

Indice de progression,|

Prob (p,P)>.20etg, n.s®
Prob (p,P)<.200ug, s.,. 05
Prob (p,P)>.20etg, n.s®

Prob (p,P)<.200ug, s.,. 05

Prob (r,R)>.20etg, n.s®
Prob (r,R)>.20 etg, n.s™
Prob (r,R)<.20 oug, s.,. 05

Prob (r,R)<.20 oug, s.,. 05

Ces éleves ont 100 % de réussite au
pré-test et n'ont pas régressé au
post-test.

Les éléves ne sont pas pris en
compte.

Ip:+pp
lh=-p
lo=Pp-Pr

(1) ou bien € non calculable.

Sur 197 éléves, 4 ont eu 100 % de réussite aleptéet n'ont pas régressé au post-test [{gne du
tableau), et l'indice de progression n’est pasutatile pour 17 (2 ligne du tableau). Ainsi, l'indice
I, est calculable pour 176 éleves soient 89 % dadiétllon initial.
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Texte 15

Chopin M.-P. (accepté). -Des pédagogues en danse. Transmission des savbichamp chorégraphique
Editions Fabert [chapitre 1 : « Le pédagogue anecdigue ? Place de la pédagogie dans le champ
chorégraphique »].

Chapitre 1. Le pédagogue anecdotique ?

Place de la pédagogie dans le champ chorégraphique

Les pédagogues sont nombreux dans le domaine danlse. Voila ce que nous annoncions dées
l'introduction, en nous basant sur leur trés fodprésentation dans la premiére partie de I'édition
2008 duDictionnaire de la danseNous proposerons dans ce premier chapitre de mpug loin
I'analyse de cet ouvrage pour en tirer des fagnificatifs sur la place de la pédagogie dans bmgh
chorégraphique.

Méthode

Le choix de I'étude dictionnaire s’explique facilement. Ce document, publié poupramiére fois
en 1999 puis en 2008, réunit plus de 160 contribateLe travail de recensement visé par le
Dictionnaire est ambitieux : il entend « proposer un certairargégsur un champ déterminé » (Le
Moal, 2008, p. XI) : la danse en Occident de lad®sance au début du Xodiecle.

L’intérét pour ce dictionnaire tient tout d’abord@n mode d’organisation. Il repose, selon le sibuha
de ses concepteurs, sur « I'analyse des faitstpdu® [sur] leur accumulation » et propose pour ce
faire d’aboutir & « une sélection raisonnée degrinétions » (2008, p. Xl). Bien sr, le travail de
sélection d’'informations, aussi objectif soit-il,éochappe pas a lintervention plus ou moins
inconsciente de grilles de lectures partielles oentées. Force est de constater néanmoins que
'ampleur du dispositif mis en ceuvre pour I'élalizma de I'ouvrage (au vu de la taille du conseil
scientifique, du nombre de rédacteurs et de cardsitou encore de la variété des domaines intégrés

au recensement), propose au lecteur un espacenextgnt diversifié :

« Notre ambition [souligne Le Moal dans la préfaxela premiére édition] est de
constituer un outil de synthese qui facilite I'apgine des chemins multiples qu’emprunte
la création chorégraphique et de fournir au spegtades points de repéres qui, au-dela
du principe de plaisir, lui permettent de reliegmparer, analyser les différentes
propositions auxquelles il est confronté. » (20p8XII).

Un tel objectif ne peut que satisfaire le but deacecherche : partir des faits exposés pour ogirest
un point de vue sur la question de la pédagogis amonde de la danse.

L'analyse semble d’autant plus nécessaire querriest explicité, dans les pages de présentation du
Dictionnaire, sur les procédés utilisés pour affecter a takebacteur du monde de la danse I'étiquette
de « pédagogue ». En outre, un regard attentif dammaines de compétence attribués aux treize
membres du conseil scientifique révele qu'aucundled ne porte sur les liens entre danse et
pédagogie. Cette absence d’explicitation de modesatégorisation peut étre lue, non pas comme le
signe d’'un fonctionnement anarchigque des procedsusatégorisation a I'ceuvre, mais plutét comme
la preuve de leur caractere tacite, répondant dodeapies pratiques, propres au champ de la daese.
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travail d’objectivation entrepris vise la mise anjae telles logiques : comment un danseur ou un
chorégraphe est-il désigné en tant que pédago@iesPpar la description statistique de la poparati
de « pédagogues de la danse », telle que receaséela@Dictionnaire que I'on répondra dans un

premier temps a cette question.

Ce projet repose sur I'élaboration d’'une base dmées filtrant les éléments de la premiere patie d
Dictionnaire: « Le monde de la danse ». Il a requis la retriptgan de 2044 entrées figurant dans
cette partie : danseur, chorégraphe, maitre a damsgs aussi compositeur, peintre, cinéaste,
N’ont pas été répertoriés les noms des compagunie&acoles, ou plus largement celui des institigion
du monde de la danse. La base de données reprsmmddturation des entrées du dictionnaire : le nom
du personnage, suivi du prénom, des dates de ssanak et de sa mort le cas échéant (parfois une
simple indication temporelle est fournie), et enfim bref descriptif déclinant le (ou les) quakdé(
principales de l'individu (au sens de ce qui le i@} Nous parlerons d’ « intitulé » pour cet

ensemble de qualités répertoriées.

BLONDY Michel (v.1675-1739). Danseur, chorégraphe et
pédagogue francais.
Appartenant & une famille de *maitres a danser parisiens,
neveu de P. *Beauchamps, il fait carriére a I'*Académie
royale de musique (ARM), ot il débute en 1691, Interpreéte
vedette de la troupe jusqu’en 1730, souvent partenaire de
M de *Subligny, il brille, selon Durey de Noinville, dans la
danse *haute et les *entrées de *caractére, en particulier cel-
les des Furies. En 1728, il régle les danses de la tragédie
Hypermnestre (mus. Gervais) et succéde officiellement 2 G.
L. *Pécour comme « compositeur des ballets » de "ARM en
1729, assumant cette fonction jusqu’en 1739.

Il participe d’autre part aux fétes de la duchesse du Maine
a Sceaux en 1714 ettravaille pour les *jésuites en 1715. Deux
compositions pour le *bal, notées en écriture R. A. *Feuillet,
attestent son activité de maitre & danser aupres de particu-
liers. Membre de 1"*Académie royale de danse, il a notam-
ment pour éleves la *Camargo, M. *Sallé, E. *Hilverding et
contribue 2 la diffusion de la *belle danse francaise. NL

AUTRES CHOREGRAPHIES. Les Amours des déesses (1729, MUS. Jean-
Baptiste Quinault) ; les Sens (1732, MUS. ]. ]. *Mouret) ; *Hippolyte et
Aricie (1733, MUS. J. -Ph. *“Rameau) ; les *Indes galantes (1735, mUs. Ra-
meau) ; *Castor et Pollux (1737, MUS. Rameau).

PARTITION CHOREGRAPHIQUE. F. *Lancelot, la Belle Dance, Van
Dieren, Paris, 1996.

Le nombre de qualités pour chaque intitulé
varie de 1 a 6. Ainsi, un personnage pourra
étre qualifié de «danseur» (1 qualité), de
« danseur et chorégraphe » (2 qualités), de
« danseur, chorégraphe et pédagogue » (3
gualités, comme dans I'exemple ci-contre),
etc Chacune des entrées est ensuite
complétée par une notice détaillée, ou les
rédacteurs duDictionnaire présentent la vie

et I',euvre du personnage. Enfin, le cas
échéant, une succincte bibliographie ou
filmographie sont indiquées, ainsi que les
chorégraphies et/ou collaborations réalisées.

Figure 11 (ci-contre) — Exemple d’entrée et de notic
du Dictionnaire de la dans€2008, p. 60)

C'est sur la base de cette matrice contenant
I'ensemble des acteurs du monde de la danse
identifies par le Dictionnaire avec leurs
intitulés, périodes et éres géographiques
d’'activité, que nous avons choisi d'engager
I'enquéte.

Esquisse sociologique du « Monde de la danse » —upoune approche en contexte du
pédagogique

Comprendre la maniere dont la pédagogie s'insaitsdle champ chorégraphique appelle une
présentation liminaire de quelques dimensionsasdés de ce champ, telles que proposées par le
Dictionnaire C’est donc pour le moment en amont de la quegiémagogiquestricto sensugjue se
situent les premiers développements de I'étude.

La part congrue du féminin

Le premier élément contextuel & propos de l'orgdiia du « Monde de la Danse » porte sur le role
de la variable sexe dans I'organisation des pastmccupées par les acteurs. Sur les 2044 entnées d
Dictionnaire, 739 réféerent a des femmes, soit & peine 36% plegalation. C’est donc un déséquilibre
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marqué entre les sexes qui apparait d’emblée,iet’@piente étonnamment a la faveur des hommes,
dans un univers que le sens commun qualifie vaontlie féminin.

Pour comprendre ce résultat, il faut d’abord najee la population étudiée compte un nombre
important d’acteurs qui ne sont ni danseurs, ni@r@aphes. Le tableau suivant résume les prin@pale
catégories concernées et mentionne les répartiomnes/femmes correspondant (N=480) :

Total Hommes Femmes
Catégorie
N N1 % N2 %
C’omposneur/mu5|C|en/chanteur/paroher/chef 293 990 98,7 % 3 1.3 %
d’orchestre
auteur/écrivain/philosophe/poéte/dramaturge 52 48 92,3 % 4 7,7 %
peintre/sculpteur/photographe 81 76 94 % 5 6,0 %
Décorateur/architecte 26 26 100 % 0 0,0 %
S.cenogra,ph-e/metteur en scéne/ Dance 48 44 91,7 % 4 8.3%
director/réalisateur/producteur
Costumier/créateur de costumes 19 13 68 % é 32%
Acteur/comédien/mime 20 16 80 % 4 20 %
Eclairagiste 11 6 55 % 5 45 %
TOTAL 480 449 93,5 % 31 6,5 %

Tableau 14 — Distribution par sexe des principalesatégories d’acteurs hors danseurs et chorégraphes

Le monde de la danse est ainsi majoritairementestol par des hommes du fait de son ouverture a
des domaines connexes comme la musique, la peiotule littérature. Qu’en est-il si I'on examine
maintenant I'échantillon de danseurs et de chopigs ?

Ce sont alors 1426 entrées qui sont concefnéag cette population resserrée, le déséquilibre
hommes/femmes se résorbe mais ne disparait pasonqgute a présent 678 femmes pour 748 hommes
(47,5% vs 52,5 %). La proportion hommes-femmes se rééqailidonc mais penche encore
significativement vers une tendance masctlliist-ce a dire que le monde de la danse est beaucoup
moins féminisé qu'il n'y parait ? L’hypothése eftysible, mais une autre explication mérite d’'étre
avancee.

Ce résultat pourrait en effet traduire le travaibturel” de sélection opéré par I'histoire en darau
moment de construire son discours. Plus séverelpsdiemmes que pour les hommes, le monde de la

! Notons que parmi cette catégorie, les femmes goalifiées de costumiéres, alors que les hommes son
fréquemment présentés comme des « créateurs desmqggeur quatre d'entre eux, et de « dessinatears d
costumes » pour quatre autres.

2 'existence d’autres catégories marginales d'asteinsi que la présence d’entrées consacrées famiékes

ou a des couples expliquent le delta entre le nerdial d’entrées répertoriées (2044) et celuiséess danseurs
et/ou chorégraphes comptabilisés (1426).

% Pour un seuil théorique de .10, en effet, le dalauChi-deux permet de conclure & une différence 8,24; s.;

p =.072).
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danse « retiendrait » préférentiellement les sexand détriment des premieres. Cette idée d'une
inégalité de sexe dans le jeu de la sélection esedae serait pas sans rappeler, sur une toute autr
dimension, les résultats établis par Sorignet dansenquéte ethnographique sur les danseurs aspropo
du fonctionnement des auditions, moment fort de@ssus de sélection dans le monde de la danse :

« Lors des différents entretiens et observatioatisés avec des chorégraphes, on a pu
noter que les candidatures féminines a 'embauche@us sévérement triées que celles
des hommes. De méme, les régles de recrutementgaeuv pour les femmes sont
beaucoup plus codifiées que pour les hommes, psquels celles-ci restent relativement
floues. Les compétences physiques demandées agpngaslans certains segments de la
danse peuvent avoir été acquises dans d’autrempliiess que la danse. Savoir chuter,
sauter, maitriser son corps en I'air comme au sat p’apprendre dans les arts martiaux,
la gymnastique, I'acrobatie. Par alilleurs, le niveat plus hétérogene, alors que chez les
femmes la sélection se fait souvent & un niveahnigoe égal. Enfin, les physiques
masculins ne sont pas scrutés avec le regard nompgliqué aux femmes des leurs
premiéres années de formation » (Sorignet, 20180).

Bien sar, une telle hypothese ne doit pas étre dgmpomme une accusation simpliste a I'endroit de
ceux qui opérent delis ajustés a la variable sexe. Plus fondamentalenediat,nvite & porter le
regard sur les conditions pratiques de ce tri sdancas de Sorignet, sur les qualités techniqties e
physiques requises pour intégrer une troupe deedah®insi que sur les normes propres au champ
chorégraphique ; dans le casDigtionnaire, sur les statuts potentiellement occupés pardiesies du
monde de la danse, hommes ou femmes.

En examinant ces derniers, on constate que latitipades sexes entre d’une part les danseurs-non
chorégraphés et d’autre part ceux dotés du double statut deselar-chorégraphe, peut expliquer la
forte représentation masculine dans le monde dariae :

Sexe

Statuts Total
Femme Homme
] 370 225 595
Danseur NON chorégraphe 62 % 38 % 100 %
) 308 523 831
Danseur ET chorégraphe 37 % 63 % 100 %
Total 678 s P
48 % 52 % 100 %

Tableau 15 — Distribution des individus selon le sexet la possession du double statut de danseur-cigraphe

Alors que les « danseurs-non chorégraphes » sgotitamement des femmes (62% contre 38% pour

les hommes), la gent masculine est clairement m#sentée dans la catégorie de «danseur-
chorégraphe » (63% d’hommes contre 37% de fenfmBs) tels résultats indiquent que la variable

sexe joue un role structurant dans les modalitégdhisation du monde de la danse. Derriére I'image
d’'un monde ultra-féminisé pour le grand public, d&ssine un univers dominé par les hommes,
numériqguement mais aussi statutairement, commeénanigne I'aspect sexuellement différencié des

positions occupées (danseur, chorégraphe, composte), et la plus ou moins grande disposition de

ces positions a passer les barrages de la sélecéiomrielle.

! On notera que le statut de danseur (non chorégyageut s’accompagner parfois d’autres statutegtiur de
compagniegetc). C'est le cas pour plus de la moitié d’entre eux.

Z Le calcul d'un chi-deux renvoie une différenceréxiement significativy = 88,2; s.; p < .00001).
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Il va sans dire qu'une telle différenciation jouertainement un réle important dans le processus
d’institutionnalisation de la danse en tant que degrou en tant que champ autonome, pour reprendre
Bourdied. Mais pour intéressante que soit la perspectil@ne sera pas davantage poursuivie, méme

si nous verrons plus tard de quelle maniere laabégi sexe peut agir relativement a la dimension

pédagogique du champ chorégraphique.

Espace-temps

Le second type de contextualisation de I'étude eore les aires géographiques et chronologiques
relatives aux données issues [Migtionnaire Les premieres analyses montrent que le monda de |
danse se présente comme centré sur I'Occidentgdfisation géographique des entrées le confirme.
Ce sont I'Europe occidentale et 'Amérique du Nogdi occupent l'essentiel de I'espace
chorégraphique : elles cumulent respectivement 5t @5 % des entréed.a Russie et les régions
soviétigues n'occupent que 9% de I'espace totalétats d’Europe de I'est et du Proche-Orient 5 %,
les pays d’Amérique centrale et d’Amérique du si¥d,4et seulement 1% pour chacune des derniéeres
régions représentées, (Asie, Océanie et Afrique).

Si I'on regarde maintenant de plus pres I'Europeidemtale, c’est la France qui domine nettement
(avec 37 % des entrées). Elle est suivie de lomlgm vieilles nations d’Europe : I'ltalie (17%),
I’Allemagne et la Grande-Bretagne (11% chacunelslles autres pays représentent chacun moins de
5 % du total dévolu a I'Europe occidentale. Au files deux nations les plus représentées sorit ains
la France et les Etats-Unis avec un nombre d’emt@spectif de 414 et 469. Le monde de la danse qui
réunit, rappelons-le, danseurs, chorégraphes, anas compositeurs et musiciens, hommes de théatre
ou de lettresetc, est trés largement franco-américain — a toutdexeprésenté comme tel.

D’un point de vue chronologique maintenant, un exarde I'organisation temporelle des entrées
montre comment le champ de la danse s'est dévelsppées cing derniers siecles, avec une
augmentation exponentielle du nombre d’acteurgtir pie la deuxieme moitié du XPsiecle :
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Légende : Pour « 15a », lire « premiére moitié Mf Xiécle », pour « 15b », « seconde moitiéte,

Figure 12 - Evolution chronologique du nombre d’entées répertoriées dans IBictionnaire de la dans¢2008)

! Pensons par exemple aux liens étroits établi® desr processus de féminisation/masculinisatiom dhamp
social et la fluctuation proportionnelle du prestigocial associée a ce changd. Bourdieu, 1998). Ici
domination numérique et domination symbolique paient bien se rejoindre.

2 Bien évidemment, I'ensemble des données sur ksl géographique du monde de la danse a étéiltecue
dans le cadre d’'un projet de publication réalisé~emce. En dépit de 'ensemble des acteurs déHig@our la
rédaction de I'ouvrage et de leur grande connaigsdas événements et courants internationaux;tieuledevra
lire 'ensemble des résultats issus de I'analysmygEphique des entrées Dictionnaire a 'aune des modalités
spécifiques d’élaboration de I'ouvrage.
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Bien sdr, 'augmentation tres nette de la quamtiaeteurs du monde de la danse reléve aussi d’'une
tendance a étre plus sélectif avec le passé qulave@sent : I'oubli, et corrélativement la sélaat
sont plus aisés lorsque du temps a passé. Le prigsecontemporain & ce que l'on vit rend la
discrimination difficilé. Pour autant, "I'explosion démographique" du moddda danse au tournant
du XX° siécle reste un fait avéré :

«Le XXe s. porte la marque de la vitesse, de lecgtiisation de l'espace, de la
mécanisation du mouvement. La danse, inscriptionegaellence du mouvement dans
I'espace, y trouve une place privilégiée et 'oéoasd’'un développement sans précédent
dans le passé. » (Ginot et Michel, 2008, p. 7).

Pour finir ce rapide état des lieux spatio-tempdreimonde de la danse, le croisement des approches
géographigue et chronologique permet de tirer aqugslgdernieres conclusions sur le mode de
constitution du champ.

Jusqu'au XVIFf siécle, ce sont exclusivement ['ltalie, puis laafge et la Grande-Bretagne qui
dominent le paysage de la danse. L'Allemagne etpdgne se font un peu plus présentes au®XVII
mais sans menacer la suprématie franco-italieneex Que I'on retient sont des hommegmrmi
lesquels on compte peu de danseurs : une vingseumement parmi la centaine d’entrées recensées.
La population des pionniers du monde de la dartsaies relativement hybride : architecte, libraire
poéte, compositeur, philosophe, musicien, juristen@&me ecclésiastique. Une derniére catégorie se
dégage néanmoins nettement : les maitres a dabete caractéristique doit étre retenue et sera
commentée au moment de se tourner plus précisémenta pédagogie.

Le XVIII ¢ siécle voit la danse s’ouvrir a de nouvelles metiol’Autriche et la Russie notamment, le
Danemark plus discrétement. Si aucun changemest n&able pour le moment de ce point de vue,
les caractéristiques des acteurs du monde de ke damluent : le « danseur » arrive sur le devant d
la scéne : 69 occurrences parmi les 116 entréts miriode, soit prés de 60% de la population ; 20%
de ces danseurs seulement sont des femmes. L'égéalla ballerine n’est pas encorg la

C'est véritablement au XfXsiécle que la population du monde de la danseuév@ertaines nations
commencent a renforcer leur présence, comme I'¢harila Russie et le Danemark ; les Etats-Unis
font leur entrée ainsi que, plus timidement, quefgqpays d’Europe centrale et d’Europe du nord.
Concernant la population, elle est a présent dogstide plus de 50% de danseurs, soit 255 entrées
dans le dictionnaire, population qui se féminisameent puisque plus de 55% sont des femmes. La
figure du chorégraphe, qui prend plus d’'importaagecours de cette période, demeure encore tres
masculine.

Ces phénoménes vont s’intensifier au cours dd 3i¥cle. L’'ouverture géographique se poursuit de
maniéere nette, malgré une suprématie de plus engiérée du couple franco-américain (45% des
entrées), voire méme des Etats-Unis seuls (30%enieges). Russie, Grande-Bretagne, Allemagne,
Italie et Canada restent présents. Plus récemmamrédrique du Sud, Europe du Nord, Europe de I'Est
et Moyen-Orient apparaissent dans le paysage atamidigue et participent & son élargissement.

! Rajoutons avec Halbwachs qu'il est toujours phcilé de se souvenir lorsque les événements sootene
l'ordre du familier, lorsque I'on n’'a pas encoreritéblement changé d'époque, au sens plus condegtiee
chronologique : « Tant que le groupe ne changespasiblement, le temps que sa mémoire embrasse peut
s'allonger : c’est lorsqu'il se transforme qu'ummpes nouveau commence pour lui et que son atters#on
détourne progressivement de ce qu'il a été, eedpid n'est plus maintenant » (1997, p. 1984).

2 Exceptées quatre femmes au XVsiécle : Mademoiselle de La Fontaine, Marie-Blandhollier, Marie-
Thérese Perdou de Subligny, et Mademoiselle Vertpré

% |l faudra effectivement attendre le Xi%iécle et 'avénement des grands ballets romassidels queSiselle

ou La Sylphide pour que la figure de la ballerine sur pointesséason apparition, et cantonne rapidement son
partenaire au role de faire-valoir.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du

couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



217

Phénomene notable en revanche, la proportion dsedes décroit par rapport au Xixiécle : elle
n’est plus que de 30%. Les chorégraphes quant aaxres représentés : ils sont 658, soient 58% d
la population (rappelons qu'ils étaient 23% au XBtécle). Tout se passe donc comme si I XX
siecle, notamment dans sa deuxieme moitié, était dein renversement, de la figure du danseur vers
celle du chorégrapheCes différents constats permettront d’éclairdatan dont le pédagogique a pu
se déployer au sein du champ chorégraphique.flisooft un cadre d’interprétation aux résultats que
nous présenterons maintenant et que nous intragduipar une question simple : quelle place est
réservée aux pédagogues dans cet univers de la @dans

De la place ambigué des pédagogues en danse

L’importance de faire mémoire...

A en croire le nombre d’entrées figurant dansDietionnaire, la pédagogie est une dimension
indiscutable du champ chorégraphique. On ne copgemoins de 543 pédagogues, soit 27 % de la
population constituant le monde de la danse —amt|uappelons-le, un large ensemble d'acteurs dont
des compositeurs, hommes de lettres, comédiend,orsque que I'on exclut ces catégories connexes
(représentées dans le Tableau 14, p. 213), le potage augmente nettement : 35 % de la population
est maintenant qualifiée de pédagogue. Bref, lterie d’une dimension pédagogique dans la danse
est attestée. Notons en outre que lidée d’ensmigne elle-méme se trouve explicitée dans le
Dictionnaire a travers la présence de « maitres a danser »s@ild une quarantaine); de

« professeurs » ou d'« éducateurs » (une dizairtetal).

L’enseignement et plus largement la pédagogie ont thien une place dans le monde de la danse, ou
plus exactement — et la nuance est ici importardans le mondeeconstituéde la danse, le monde
écritaprés-coupdans IeDictionnaire. Pour le dire autrement, tout se passe commedolganisation
historiqgue et thématique des éléments constitmmhdnde de la danse faisait la part belle a ses
pédagogues. Telle pourrait étre en effet I'une desclusions possibles de cette forte présence
statistiqgue. Mais alors, le paradoxe de I'abseredodte référence a la pédagogie en tant que terme
officiellement reconnu du champ chorégraphiqué&(@artie duDictionnaire) n’en est-il pas plus
criant ? Comment, d’'un c6té, célébrer la fonctiedalpédagogie en citant un nombre si important de
pédagogues (plus d’'un tiers) et, de l'autre, neefaucune référence a la pédagogie en tant que « mo
de la danse » ?

... et une position subalterne

Nous I'avons dit, les intitulés ou figure la quélile pédagogue dansDéctionnaire sont nombreux.

Un regard plus attentif montre que la majorité ibelividus concernés possede également une, voire
plusieurs autres qualités. Ainsi, ils sont par gxlenb03 (soient 85 % de I'ensemble des pédagogues)
a étre qualifiés de « danseurs et pédagogues mi Raux-la, une grande proportion (321, soient
64 %) sont triplement qualifiés : « danseurs, chi@ghes et pédagogues ». Plus rarement voit-on des
chorégraphes, non danseurs, mais néanmoins pédagfigusont 14 dans ce cas). Enfin, on compte

Plusieurs analyses corroborant ce résultat sopodibles sur la question. Celle de Sorignet (2qid)rra a
nouveau étre rapportée ici : « [D]ans le fil desfiiration libertaire de mai 1968, le monde dedasg francaise
d'avant-garde est un terrain propice a la consditutie collectifs sur le modéle des collectifs tibaes
américains, chaque danseur étant en méme tempsewrédu produit artistique final. Cependant,
linstitutionnalisation, en France, du champ dedanse marginalise progressivement les collectifs. L
médiatisation et le développement d'un marché Bgéei accentuent le processus de personnalisatolad
danse contemporaine. Le chorégraphe s’autonomiselde en plus par rapport aux danseurs et focalise
I'attention institutionnelle publique sur sa persan» (pp. 134-135).
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26 pédagogues qui ne sont ni danseurs, ni chotéggaparmi ceux-ci, 16 possédent une autre qualité
au moins (peintre, chantewstc) et 10 seulement figurent au seul titre de pédagodie tableau
suivant résume ces informations :

Qualité(s) présentes dans l'intitulé Nombre  Pourcen  tage
Pédagogue seul 10 2%
Danseur et pédagogue 182 34%
Danseur, chorégraphe et pédagogue 321 59%
Chorégraphe et pédagogue 14 3%
Pédagogue et autre (musicien, metteur en scéne, etc.) 16 3%
TOTAL 543 100%

Tableau 16 - Distribution des qualités associées alle de pédagogue dans Rictionnaire de la dans¢2008)

Le terme de « pédagogue », lorsqu’il est présems tDictionnaire I'est donc rarement seul ; il est
généralement associé au statut de danseur, voirdadseuret de chorégraphe. La qualité de
pédagogue est ainsi quasi exclusivement associge autre position dans le champ chorégraphique.

A ce premier constat, s'en ajoute maintenant urorgcqui permettra d'aller plus loin dans
l'interprétation. Il est lié & I'existence d’uneénarchisation entre la qualité de pédagogue etuges
gualités attribuées au personnage concerné. Eh ibfést tres rare que le fait d’étre pédagogue
apparaisse en premiere position dans I'ordre defit§si mentionnées dans chaque intitulé : elle est
placée en seconde position dans 40% des cas,igRrtre position pour 52 %, et méme en quatrieme
pour 4,5%. Ces différents positionnements sontméswdans la figure suivante :

53%

40%

3% | 4%
] []

lére position 2éme position 3éme position 4éme position

Figure 13 — Position de la qualité de pédagogue dates intitulés duDictionnaire de la dans€2008)

Dernier constat : lorsque la qualité de pédagogienmntionnée a propos de I'un des acteurs du
monde de la danse, elle I'est dans 83% des caemiee position dans lintitulé de I'entrée. Non
seulement cette qualité parait subordonnée a dsmuytlus reconnues dans le monde de la danse
(danseur et/ou chorégraphe), mais elle est donsi aosivent la derniere qu’il soit possible de
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posséder parmi celles donnant droit & un status d@nmonde : on est d'abord danseur, d’abord
chorégraphe, puis ensuite — "a la limite" — pédagodNous nous proposerons dans ce qui suit
d’interpréter ces résultats.

La pédagogie en coulisse : sa fonction constitutiymur le champ chorégraphique

On comprendra facilement que la qualité de pédagagit associée, voire subordonnée, a celle de
danseur et/ou de chorégraphe (mis a part quelqueptons). L'idée selon laquelle il faudrait avoir
pratiqué I'art chorégraphique avant que d'étre eom& par sa diffusion n’'a rien de trés surprenant,
méme si — et cela mérite d’étre souligné — il exddns d’autres domaines que la danse une autonomie
plus grande de la qualité de pédagogue par rapporipratiques de référeric€n lien avec cette
premiere idée, on imagine aussi que la transmissidienseignement constituent chez les danseurs
'une des étapes les plus tardives dans une aarm@r les exigences physiques du métier obligent
naturellement a des reconversions vers d’autrdststgue celui de danséuBref, la position de
pédagogue pourrait étre ainsi celle adoptée enéterinstance dans la biographie des danseurs, et
ainsi placée en derniere position dans I'ordreqiegités de chaque intitulé.

Sans remettre en cause ces hypothéses, I sembissaére d'aller plus loin dans l'analyse.
Rappelons-le, le fait notable n’est pas tant laengis évidence d’'une forte présence des pédagogues
dans leDictionnaire que celle de lI'absence apparente d’'une pédagudgieement constituée et
identifiée dans le monde de la danse. En effda pédagogie était, comme avancé plus haut, une
« étape de carriere » clairement reconnue et gé&#rgour une proportion importante des danseurs,
on aurait pu s’attendre a la voir apparaitre deiénarplus explicite en tant que domaine a pareesti

du champ chorégraphique. Ce n’est pas le cas.

Retournons donc la situation. Imaginons que, plgté de retenir et d’inscrire dans I'histoire de la
danse une partie de ses pédagogueBjdionnaire ait en fait procédé selon une autre logique : il
aurait retenu les danseurs et/ou les chorégrapghatadt plus facilement que ces derniers auraient
égalementté des pédagogues. Pour le dire autrement,tiel'@ie pédagogue pourrait étre ce qui
permet au danseur et/ou au chorégraphe de restefgailement dans I'histoire de la danse que ses
confreres, non pédagogues. Ainsi, plutét que dsgreque la danse ferait mémoire de ses pédagogues,
il faudrait imaginer que ce sont les pédagoguesorganiseraient le travail de mémoire et d’oubli de
la danse. Ceux que le monde de la danse retienldnast son histoire seraient aussi ceux qui, poer un
large part, auraient assuré des fonctions relaiviestransmission de la danse. A y regarder de plu
pres, I'idée n’est pas déraisonnable.

Car comment marquer son temps dans le domaine dienkse ? Ceux qui le font & travers leur seul
statut de danseur sont relativement peu nombrears eDictionnaire, les intitulés se rapportant a
l'unique qualité de danseur ne représentent qué e la population. Ce pourcentage augmente
Iégerement lorsqu’on associe la qualité de chopibgra 18 % des entrées Bictionnaire leur sont

! Pensons seulement & Rousseau qui, auteur dugdise traité d’éducation.Emile) et présenté par beaucoup
comme le pere de la pédagogie moderne, sera fmllé avoir abandonné ces cing enfants a l'assistanc
publique.

2 Cf. par exemple les rapports produits depuis 30 arfsramce, tels que celui du Conseil supérieur diatase

en 1990 Profession danseur. La carriere du danseur et asditions de sa reconversioRapport a Jack Lang,
Ministre de la Culture, de la Communication et Ggands Travaux), ou celui de A. Chiffert et M. Méthen
2004 (a reconversion des danseurs : une responsalaitii€ctive, rapport remis a I'lGAS et 'lGAAC).
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réservés. Enfin, les danseurs-chorégraphes-pédagogprésentent prés de 27 % de la population. Au
final, tout se passe donc comme si ces trois posit{(danseur, danseur-chorégraphe, et danseur-
chorégraphe-pédagogue) ne revétaient pas le méstentigl mémoriel” pour les acteurs du monde de
la danse. Elles ne les disposeraient pas de la nmdéaméere a marquer leur époque, c'est-a-dire,
presque paradoxalement, a se placer hors du teuépsigue a celle-ci, a s’extirper de son flot,teeé

capable de parer a son caractéere par définitioéragte.

Dans la course visant a s'échapper du temps, l&éghaphe est priori mieux disposé que le danseur.
Ce dernier n'a que le mouvement, parfois virtuosges, et constitutif d’'une réputation qui peut lui
survivre, mais toujours labile, du moins tant gas techniques d’enregistrement (photo, vidéo ou
radiophoniques) ne sont pas la pour en produiretrdess (Sorin, 2010). Le chorégraphe a pour sa
part le pouvoir d’écrire la danse. Et I'écritur@tendue ici comme composition bien davantage que
comme notation, a le pouvoir de rester. Elle suewittant qu'ceuvre, forme institutionnalisée a des
degrés divers, mais qui ont pour point commun wieremisation partielle des corps. Cet intérét
pour l'entreprise visant a faire ceuvre des produastidu champ chorégraphique se trouve illustré
aujourd’hui par les nombreux débats sur le roleladeitation en danse (Launay, 2010), ou plus
largement sur celui de la notation (Hecquet et Rodk, 2007 ; Pouillaude, 200%®ic) et sur sa
capacité a donner a I'écriture-composition un aqaigoourrait I'extirper de la contingence des corps

Les effets de I'écriture, comme le décrivait bieooBy (1979), se feraient ainsi sentir sur I'ingtdn
chorégraphique dans son ensemble, recomposantd’das$ pouvoirs et des enjeux. En I'état, il reste
gue c’est encore la triple qualification de danszhorégraphet-pédagogue qui parait protéger le
mieux les acteurs du risque de I'oubli dans le ghatmorégraphique. Le pédagogue serait ainsi une
sorte de rempart efficace a I'oubli dans la da@slui qui transmet, ou encore le « passeur » pour
faire ici référence au beau film-documentaire dandeouis Sonzoghiest celui qui, quelque part,
échappe aussi au temps. En dépersonnalisant sail,tpur le placer en d'autres corps, il particip
son a-temporalisation, ainsi qu’a sa propre ingitunalisation en tant qu'auteur ou référence dans
danse.

Pour résumer ces premiers résultats, on peut diesigla pédagogie participe bel et bien a oriclater
travail de sélection mémorielle en danse, c’esnsen vertu du prestige qu’on lui accorde, queegrac
a sa fonction concréte dans l'organisation et lasttution du champ chorégraphique. Le fait de
transmettre la danse participerait a la fois aifaier I'histoire de la danse (en la perpétuanteetrs

les générations nouvelles), tout en dotant celuitrgmsmet de prédispositions a faire partie deecet
histoire, dans une sorte de performativité pédagagiCelui qui transmet serait ainsi moins durement
sélectionné que les autres au moment d’entamerokegpsus de mémoire propre a la vie du champ
chorégraphique. Une telle explication résoudraiiud le moins le paradoxe statistique souligné plus
avant : le fort pourcentage de pédagogues ddbigtlimnnaire ne serait plus le signe d’'une importance
particuliere de cette qualité en elle-méme (quiodéberait logiquement sur I'existence affrméeale |
pédagogie en tant que domaine), mais pourrait wanohe traduire le caractére opérant de la qualité
de pédagogue dans le travail de sélection et d'dellinstitution de la danse.

Ainsi, au moment de conclure ce premier chapitnepmposera de retenir que la danse semble avoir
confié a ses pédagogues la mission de parer ad'wkutemps. Est-ce a dire que, dans ce monde-la, |
pédagogue serait un simple enseignant, assuraperfgtuation nécessaire de l'institution par la

! passeurs de danssst un film réalisé par Jean-Louis Sonzogni en 1898agit d’'un documentaire axé sur la
passation, par trois chorégraphes reconnus dusiécle (Karin Waehner, Jacqueline Robinson et Dajue
Dupuy), de I'un de leurs solos. Leurs « éléves st sux-mémes trois danseurs reconnus : Christinmeddy
Marilen Breuker et Luc Petton. En filmant les momsede transmission du chorégraphe-auteur-danseur a
l'interpréte, la problématique du passage de laseaun corps a 'autre est saisie en action, pleindense.

In Chopin M.P. (2014). -Approche anthropologique de la diffusion des sadinjeux théoriques et praxéologiques du

couple temporalité-corporéité pour I'étude des phr@enes d’'éducatiofolume 2 - Recueil de travaux pour I'Habilitation
a Diriger des Recherches]. Université de Bordeauxp24



221

transmission de ces éléments les plus fondameft&ist-ce a dire, gu'il ne se caractérise pas, comme
c'est le cas en pédagogie fondamentale, par uaitrde réflexivité sur son action de transmission,
lequel pourrait petit & petit nourrir un corpussdeoir spécifique sur I'action pédagogique en danse
voire une histoire de la pédagogie de la danse t2ll2s questions invitent a regarder de plus és
sont ces pédagogues du monde de la danse et seat’accompli.
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Texte 16

Chopin M.-P. (accepté). -Des pédagogues en danse. Transmission des savbichamp chorégraphique
Editions Fabert [chapitre 3 : « Portrait du pédagogie en danse (2) — Une figure protéiforme et
problématique »].

Chapitre 3. Portrait du pédagogue en danse (2)

Une figure protéiforme et problématique

Pour avancer dans la description des pédagoguks dinse, nous avons procédé a une analyse de
contenu des notices qui leur sont consacrées daisctionnaire Rappelons que ces derniéres
incluent les présentations biographiques et agtis de chaque personnage. A travers I'évocation de
leurs parcours, leurs qualités et spécificités'est agi de repérer des régularités permettabhliser
'espace des positions des acteurs mentionnés cqédegogues. L'étude du corpus a ainsi abouti a
la construction de profils idéal-typiques, au seles Weber (1992), c’est-a-dire dont la fonction
premiere est de structurer I'espace des ressengslaat des différences entre les personnages
recensé€s Pour mettre & I'épreuve cette catégorisationrdwgae pour lui donner chair, nous avons
croisé les résultats avec des extraits issus lit&lature chorégraphique (biographies, témoigeatge
danseursetc). Ce sont ainsi quatre profils de pédagogues epaint successivement présentés : celui
du passeuydunovateur dubéatisseuret enfin duhéoricien

Le passeur. recevoir et poursuivre

« Si j'ai donné, puisque vous le dites, c’est pafae j'ai beaucoup
recu. On m’'a beaucoup transmis. ».

Francoise Dupuy

Le premier profil que nous présentons est ausgilus représenté dans le monde de la danse. |l
regroupe la plupart des danseurs-pédagogues gsomtepas chorégraphes, ainsi qu’'une partie des
danseurs-chorégraphes-pédagogues. Il s’agit d’opelation féminisée : on compte 2/3 de femmes
pour 1/3 d’hommes.

! "élaboration de ces profils a requis une réducpartielle, qualitativement contrélée, du matérifiaur les
résultats présentés, un peu plus d’un tiers desasoa d'abord fait I'objet d’'une analyse de contdres notices
ont été sélectionnées par un tri aléatoire autadatixcepté pour une catégorie de pédagoguep€me®murnie)
pour lesquelles I'ensemble de la population a étdli€e : ceux n'étant ni chorégraphes, ni dansedies.
résultats de cette premiére analyse ont ensuitenipede systématiser la démarche sur I'ensemble des
pédagogues dbDictionnaire, par des analyses multi-variées permettant daffilinterprétation sémantique des
profils. Ces résultats confirment les tendancesagégs et présentées ici. Leur présentation détddl@ I'objet
d’une publication spécifique. Pour finir, ajoutaesfin que les quatre positions idéal-typiques idiéets restent
celles associées aux "grands noms" de la danssq(muine sont étudiés que des élémenBidiionnaire). Les
innombrables acteurs, anonymes et quotidiennemegages sur le terrain chorégraphique, se trouviest a
exclusa priori de ce volet des analyses.
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Le pédagoguepasseurest fréequemment évoqué dans la littérature chapdigue a travers le
témoignage de ceux qui ont appris aupres de lula\bar exemple ce gu’écrivait la célebre danseuse
Violette Verdy, dans une correspondance, a propaod ancien professeur, Madame Rousanne :

Extrait :

« Depuis la mort de Rousanne, la moitié de la nécessité des retours a la source (aprés chaque
nouvelle tournée elle me “vérifiait”, continuait, reprenait, reconsidérait parfois, mais
toujours poursuivait une ligne infaillible) a cessé. Seule désormais, je dois retrouver tous ces
principes généraux, avec 'aide d’autres bons professeurs. ».

Violette Verdy In D. Delouche et F. Poudru, Violette Verdy, 2008, p. 55.

L'évocation que fait Verdy de son ancien profesgmse le trait a partir duquel se profileplesseur.

celui du fagonnage patient et généreux de I'él@vugapres soi, peut faire vivre la danse. Comme le
précise Verdy, Rousanne fut une présence indéfectibses cotés: elle « vérifiait, continuait,
reprenait », mais «toujours poursuivait », prédasedanseuse. De telles expressions traduisent
lindéfectibilité de la relation entre les deux fems, inscrite dans une temporalité longue, faite de
reprise et de continuation. Ce caractére d'affacties marqué et noué autour d’'une culture partagée
permet d’associer au profil quasseurcette forme spécifique de I'amour que les Greasmaient
passeur— et qu’ils distinguaient du désiérp9 et du don inconditionnel de sa@dapg. Le passeur
transmet ainsi aux jeunes danseurs ce qu’il a &mmrecu. Instrument de continuation d’'une ceuvre
collective dont il est le dépositaire, il a pourseion de placer en d’autres corps le matériau ldént
méme a hérité pour entrer dans la danse. Il sara datre étude I'un des maillons essentiels de la
danse en train de faire histoire, une « sourceur peprendre a nouveau les termes de Verdy, a
laquelle peuvent s'abreuver les générations futures

Si I'on entre maintenant plus en détail dans lacidgson qualitative de ce pédagogue, il existe au
moins deux manieres d’exercer la fonction de cotilon propre apasseur

Le garant

Dans cette premiére catégorie, la missionpdgseurrepose sur la transmission des techniques
formalisées, spécifiques a un style de danse. @dsgogues sont parfois les auteurs de telles
formalisations ; la lecture dDictionnaire permet en effet de recenser un grand nombre deodexh

ou traités reprenant les éléments identifiablesaastmettre aux futurs danseurs. Ces pédagogues
s'apparentent ainsi a demrants de linstitution au sens ou ils en accomplissentperpétuation
technique et stylistique, la préservant du risqgeedéformation. Tenir I'original, pouvoir mettre en
défaut les copies comme les dérives, voila par pkernomment le danseur et chorégraphe Ted
Shawr rapporte sa premiére rencontre avec la pédagognedtta Hovey, qui lui transmettra “dans

le texte” les principes de I'ceuvre de Francois dade, francais considéré comme l'un des plus
importants théoriciens du mouvement au XBfecle (il sera présenté dans la deuxiéme padie d
'ouvrage), et dont les découvertes largement sifés aux Etats-Unis avaient été galvaudées par des
décennies de mauvais usages :

! Ted Shawn (1891-1972) fut danseur et chorégraptéieain, qualifié de pédagogue paDietionnaire de la
danse Il est particulierement connu pour son travaibrégraphique et pédagogique dans I'Edd&Enishawn
cofondée avec la danseuse Ruth Saint-Denis qudugp en 1914. Shawn est considéré comme l'un des
pionniers de la danse moderne.
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Extrait:

«Je suis né moi-méme en 1891 [écrit Ted Shawn], et n’ai connu dans mon enfance que les
“poses plastiques”, ces dénaturations de la science de Delsarte, frelatées et déja désuetes.
Des amateurs, affublés d’affreuses tuniques “a la grecque”, en perruque de neige et le visage
blanchi, prenaient des poses censées exprimer successivement la peine, la joie, la timidité, la
colere, le défi, etc., ad infinitum, ad nauseam. Ces poses plastiques inversaient et altéraient
totalement la science de Delsarte. [...]

Leurré par ces seules images, aussi envahissantes qu’inconsistantes, de la méthode Delsarte,
je tombai d’accord avec bien des gens éclairés : ce business Delsarte était obsolete, ridicule et
sans réelle valeur. [...]

Un soir du début de 'année 1915 - j’étais déja marié avec Ruth Saint Denis et nous étions sur
le point de boucler une longue série de soirées uniques a Los Angeles -, une femme d’age
respectable et que je ne connaissais ni d’Eve ni d’Adam vint me rendre visite en coulisse. Elle
avait I'air d’'une impératrice avec sa chevelure blanche. Elle s’avanca et s’exclama : “Mon cher
enfant, une seule fois, vous avez traversé la scene comme un dieu ; le reste de votre spectacle
ne valait pas un clou !”. Naturellement, elle me conquit immédiatement. Par la suite, je lui fus
officiellement présenté. [...] Cet été 1915, je commengai a prendre des legons avec Henrietta
Hovey. Cela dura cinq ans. [..] Cest Henrietta Hovey qui m’initia a la vraie science de
Delsarte, elle qui me débarrassa de mes préjugés et combla mes lacunes, elle enfin qui posa
les fondements sur lesquels toute ma carriére d’homme du spectacle, d’enseignant et de
conférencier s’est développée depuis. ».

Ted Shawn, Chaque petit mouvement, 2005, pp. 42-43.

Ainsi le pédagogugarant est bien celui qui, parfois dans un anonymat ifelatune femme d’age
respectable », rapporte Shawn), assure la per@tditin systéme établi par d’autres que lui, €l qu
jugera essentiel a la pratique de la danse.

Le témoin

A c6té de ce premier type de pédagopasseurse profile un second, qui, bien que ne transmettant
pas directement des techniques formalisées commaréat assure lui aussi un partage de la danse
en diffusant ce que I'on pourrait appeler la «@dlphie » ou la « forme de vie artistique » qulilia
méme appréhendée aupres d’'un maitre. Ce pédagsfgan quelques sortestiemoind’une histoire
passée de la danse, d'un moment d’effervescenceégiaphique. Cette expérience en fait le
dépositaire d’'une vérité non directement formalsabais disponible dans une forme personnifiée et
historicisée. Parmi les illustrations les plus péagmatiques de caeémoinsse trouvent par exemple les
collaborateurs et danseurs de la troupe du chgkgrBominique Bagouetconduits, du fait du déceés
précoce de ce dernier, a entreprendre sur le vifi$® en ceuvre d’'un travail de passation. Si l&mis
en pratique de cette passation est, dans les faiemnent explicitée, I'aventure singuliére de ce q
I'on nommeles Carnets Bagoudhassociation fondée aprés le déces du chorégmage 'intention
explicite de transmettre son ceuvre) constitue eun di'observation de la problématique transpositive
dans le champ de la dafis€omment transmettree (et cela-mémg qui a existé dans sa qualité au

! Dominique Bagouet (1951-1992) est un célébre dansechorégraphe francais, formé a la danse glassi
avant de se tourner vers la danse contemporainpreBaiére piec€hanson de nuiiui permet de remporter le
premier prix du célebr€oncours de Bagnoletn 1976, débutant une carriére chorégraphe fégdiles de 10
chorégraphies en 10 ans). Il décede prématuréni&geade 41 ans.

2 |a théorie de la transposition didactique (Chewdll 1991) est I'une des théories fondamentaléianation.
Elle permet d’analyser les phénoménes liés a iratibon de nouveaux savoirs au sein de systemestiides.
Mais pour pouvoir étre transmis, ces savoirs ddivkabord étre constitués en tant que tels, papragessus
d’organisation et de désignation des connaissadmasmant de la pratique. Dans le casGaets Bagoueles
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moment de la constitution de I'ceuvre, c'est-a-daas I'épaisseur contextuelle et intersubjective de
circonstances révolues ?

Extrait:

« Lorsqu'’il s’est agi de penser avec les Carnets Bagouet le projet de publier une part de leurs
archives, il fallut d’abord élucider les sentiments mélés que la lecture des deux gros volumes
d’archives proposés avait suscités. Une certaine fievre d’abord, liée a la sensation d’étre en
prise directe avec la parole vive de I'histoire de la danse telle qu’elle se fomente et se discute,
une espere d’enthousiasme devant ces pages qui respiraient une intelligence collective
déployée sur presque quinze ans, des centaines de prises de paroles témoignant d’années de
meétier, de savoirs particuliers. Et puis la séduction de cette parole singuliére qui briile de son
actualité du moment, de ces débats contradictoires ol ¢a parle pour et avec, contre, ou tout
contre d’autres. Sous le charme de ce “goiit de 'archive”, le désir fut grand de les publier a
brut, telles quelles, de les proposer a la lecture, sans commentaires, sans cadres contextuels,
de parier sur leur vibration afin qu’elle n’en soit pas atténuée. ».

I. Launay (dir.), Les carnets Bagouet, 2007, pp. 21-22.

Questions de filiation

Garantsettémoinssont ainsi les deux modalités, non nécessairemdépendantes, pour ce statut de
successeur endossé par les pédagogasseur Elles se traduisent par des types d’action massia
des modes de Iégitimation spécifiques.

D’abord, ces pédagogues ont pour point commun &'awx-mémes été a I'école d’un maitre. Les
notices explicatives qui leur sont consacrées tlalsctionnaire font état de leur fréquentation des
plus grands noms de la danse, classique, contempona jazz Notons en revanche que pour les
danseurs classiques il est quasiment impératify padosser ce statut, d’étre soi-méme devenu un
danseur reconnu, doté d’une carriére sanctionnédgsabénéfices visibles (danseur étoile, renommeée
internationalegtc). Le passeurest ici un héritier devant étre doté des qualiiétinctives détenues
avant lui par le maitre pour prétendre a son ttner €n droit de les délivrer. Cette logique conduit
des filiations tres lignagéres en danse classiqguédgologie de I'héritage se couple a celle dmdo
tout grand danseur apparaissant comme prédispaszeeoir I'ceuvre du maitre. Ceci contribue sans
doute au prestige de ce pédagogue. Dans la darg®rmaecet contemporaine, davantage tournée vers
le modéle du collectif — terme d’ailleurs instituthalisé dans le champ —, I'héritier n'est le plus
souvent qu'un parmi d'autres, comme lillustre lascdesCarnets Bagouetapporté ci-dessus,
I'élément singulier d’'un réseau plus diffus autdr la figure du maitre. A son propos, le terme de
disciple pourrait d’ailleurs étre préféré.

Seconde caractéristique ghasseuy sa légitimité en tant qu’héritier ou disciple este condition
nécessaire mais non suffisante a la reconnaissnsen statut. Certains signes prouvant qu'ilust |
méme devenu un référent pour linstitution son¢radus. Par exemple, il doit avoir ouvert une école
renommeée et fréquentée, considérée comme une @épiheé nouveaux talents. Un grand nombre de
notices dédiées aux pédagogues danBittionnaire mettent en avant le nom d’éleves devenus
célebres (« Dis-moi qui tu as formé, je te dirdiuses pédagogue »). De ce point de vue, comme sous
le coup d'une magie performative, les éleves devateigrands noms de la danse font accéder leur
professeur au rang de pédagogue. Si le phénoménegsnarqué en danse classique, il se repére
aussi en moderne, contemporain ou jazz.

danseurs entreprennent un travail d’institutiorssion de connaissances acquisisleur fréquentation du
chorégraphe (ou de savoirs incorporés) dans lddpermettre leur survie, c'est-a-dire leur diffusi
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Derniére caractéristique enfin, prouvant la qualiéréférent de ce pédagogue, il est souvent laute
d’écrits marquant sa connaissance et son role lisebdans le domaine des pratiques dansées. La
encore, la nature de ces écrits varie selon lel gyafant ou témoin Tournée vers une formalisation
plus poussée des méthodes, des contenus maisdau¥sstoire pour les premiers (les écrits vont du
traité technique a I'écriture de I'histoire des rgia ballets par exemple), les seconds sont auteurs
d’ouvrages biographiques ou autobiographiques pgsrale leur expérience aupres d’'un maitre. Ce
second type de production, loin d'étre dénué ddetorisée didactique, porte un enseignement
spécifique : il donne acces a I'histoire persoieificontextualisée et encore peu institutionnalisée
d’'une danse en pleine constitution.

Cette présence de I'écrit chez de nombrpagseurdémoigne ainsi d’une réflexivité a I'ceuvre dans
leur pratique, réflexivité que I'on pourrait quéif d'institutionnalisante au sens ou elle conteildu
fabriquer I'histoire de la danse. En fournissastpeemiers récits (mises en ordre des faits) shase
desquels pourront se réaliser les exégéeses susyalatefonction de maillon endossée par ces
pédagogues prend une tournure générative ; cedsotdls écrits qui instituent/constituent I'univers
chorégraphique, inscrivant dans le temps les daritdans chorégraphiques essentielles, faisant
mémoire en méme temps qu’histoire, organisantdes ¢le filiation dans I'univers de la danse. Cette
forme de réflexivité contrastera avec celle assock second profil pédagogique que nous
présenterons maintenant, celuirdwateur. un réflexif autrement plus critique.

Le novateur: bousculer et faire ceuvre

« Tachons d'oublier les progres de I'éducation ergai concerne
la danse, de nous dégager du sens que I'on domrm&rglément a
ce mot ; tachons d’oublier ce que I'on entend aalijourd’hui. ».

Loie Fuller

A l'opposé dupasseuy le pédagogu@ovateurse caractérise non par la continuation mais par la
rupture gu’il introduit dans l'univers chorégraphé Les novateurs sont moins nombreux que les
pédagoguepasseuy et I'équilibre hommes-femmes y est plus respeCéti s’explique en partie par

le fait que ce profil est fortement associé a laliggs de chorégraphe (plus masculine comme nous
I'avons vu dans le chapitre 1), et qu'il coincide slircroit avec les figures artistigues marquathtes
XX siécle. C’est toutefois avec deux femmes, les cétehoie Fuller et Isadora Dunéaque nous
débuterons la présentation davateur évoquant en tout premier lieu son caractére utiovinaire
(clairement revendiqué comme tel) sur le double p&dagogique et artistique.

Si Fuller propose, dans la citation ci-dessus,ouldlier les progrés de I'éducation en ce qui cameer

la danse », c’est parce gu’elle se présente égateae moment ou elle rédige ces lignes, comme une
réformatrice de l'art chorégraphique lui-mé&me< Négligente des conventions [dira-t-elle dans le
sillon de I'extrait précédent], ne suivant que nmstinct, je suis a méme de traduire les sensatjogs

!Loie Fuller (1862-1928) et Isadora Duncan (18777)@®nt deux danseuses américaines considéréeserimm
les pionnieres de la danse moderne. C'est en Ewbeer particulier en France qu’elles ont bati gpalement
leur carriere. Elles seront présentées plus longuérdans la seconde partie de I'ouvrage autourteldss
recenses.

% Notons pour le lecteur non spécialiste de la damseFuller, d’abord comédienne, viendra & la dansavers
un travail débuté dans des comédies musicales eltmttente de développer la dimension spectacukire
transfigurant I'espace du corps par des dispog#itaniques novateurs. Développant d'impressiosnjotx de
voilages et de lumiéres capables d’augmenter I'dugfd du mouvement, elle ira méme jusqu'a demander
costume a base de radium, dés que la découventéade Curie aura été diffuséef(La Danse du radium
1906). Ce sont de telles innovations scéniquep&ttaculaires qui marquent chez Fuller une ruptiagec
I'idée d’'une danse a finalité narrative alors ptémte au début du XXe siécle.
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nous avons tous ressenties, sans pourtant nousrdpubn pat les exprimer » (Fuller, 2002, p. 47).
C’est le méme type de revendication a la révolusidistique que I'on retrouve dans I'ceuvre d’lsador
Duncan, elle aussi considérée comme pionniére darae dite « libre » du début du %fecle, et
investie d’'une mission de précurseur :

Extrait:

« Au mois de juin, nous donnames un Festival au Trocadéro. D’une loge je suivais la danse de
mes éléves. A certaines parties du programme, 'assistance frémissante se levait et criait
d’enthousiasme et de plaisir. A la fin les applaudissements durérent si longtemps que la foule
semblait ne pas vouloir partir. Je crois que cet enthousiasme, extraordinaire pour des enfants
qui n’étaient en aucune fagon des danseuses ou des artistes de métier, était dii a 'espérance
d’'un mouvement nouveau de I’humanité que j'avais obscurément prévu. Nous voyions en
effet les gestes entrevus dans la vision de Nietzsche : “Zarathoustra le danseur, Zarathoustra
au corps léger, qui fait signe de ses ailes prétes a s’envoler, qui fait signe a tous les oiseaux,
tout prét, tout préparé, ame légére et pleine de joie !”. ».

Isadora Duncan, Ma vie, 1927, p. 370-371.

Si le ton est emphatique, il traduit clairementikee révolutionnaire de la proposition de la dasse

Et I'on peut avancer ici que c’est cette dimengiennovation qui positionne I'artiste du coté de la
pédagogie. Car ouvrir une nouvelle voie pour lianplique de donner les moyens de la rendre
empruntable. Porteur d’une parole nouvelle, sougppbsée ou du moins en marge de celle de I'ordre
artistigue ancien, le pédagognevateurse rapproche sur de nombreux points de figuresoarants
célebres de I'histoire de la pédagogie classiquél sjagisse par exemple de la maniere dont les
sophistes (Protagoras, Prodicos, Hippias...) intsicent en Gréce l'idée du relativisme
culturel (« L’'homme est mesure de toute chd$ede celle dont Socrate fonda son enseignement sur
la scandaleuse affirmation de son ignorance («uegesais, c'est que je ne sais rien »), ou encere
celle dont les pédagogies dites « nouvelles » cautddu XX siecle vinrent "bousculer" I'école
traditionnelle de la If™ Républiqué Faire partie des pionniers, ouvrir & une visiauwelle du
monde (du monde de I'art ou bien du monde soc@)ent ainsi a I'éclosion d’une pédagogie capable
de faire advenir concrétement ce monde. C’est dante la raison pour laquelle, dans sa biographie,
Duncan apparait comme obsédée par la question étwle, dont elle n’abandonne jamais le projet
tout au long des chapitres parfois douloureux ddesa

Comme pour le pédagogpasseuy nous définirons deux modalités a cet profilndwateuren danse :
celle liée a l'idée deupture d’avec l'ordre artistique et pédagogique ancien celle liée a son
hybridation c’est-a-dire son ouverture a d’autres espacesiques ou non.

! Duncan s'inspirera en effet de la tradition hdiégue pour proposer une danse libérée de towss |
contraintes habituellement faites aux corps deselans de I'époque. Ses vétements de scénes (singites
dépouillés) autant que son attrait pour les mouvesngrésents dans la nature ('onde en particulier)
accompagnent I'avénement de sa danse plagant igmet centre de tout mouvement.

2 On pourra remarquer que Protagoras, représenteumdu sophisme en Gréce antique, influenca rfate
Nietzsche auquel Isadora Duncan se référe dangtéon rapportée plus haut. L’apport majeur det&yoras
tient dans sa vision anthropocentrée de I'hommepeornde maniére quasiment hérétique a I'époquesd’ane
vision hautement divinisée de la civilisation gneeqSurgissement d’'un relativisme radical et néansnempli

de sagesse, Protagoras differe la quéte d'absola edflexion ontologique pour mieux tenir compte k&
phénoménalité du monde pour 'lhomme.

3 Le mouvement FreineBour I'école du peuplé1974), constituera en particulier le mouvementagédique le
plus novateur de XXsiécle. C'est la nature méme des pratiques pr@goaéx éléves qui y est remise en
guestion (texte libre, correspondance scolaire hout naturelle de lecture...). Pour une présentat®mes
aspectsef. Clanché et Testaniére (1989).
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De la rupture

Les pédagoguede la rupturesont aussi les grands noms ayant marqué I'histterda danse par
l'introduction reconnue de nouveaux principes conapt le mouvement ou la composition. A c6té
des pionniéres américaines déja évoquées, noudaabos brievement, pour I'intérét de I'exemple, la
contribution de Mary Wigman, danseuse, chorégragthpédagogue reconnue, représentante de la
danse allemande des années 1920. Elle sera peesiam la deuxiéme partie de I'ouvrage, en amont
de I'extrait issue de sa célébre « Lettre a ungedanseur ».

La pratique et 'enseignement de Wigman ont marquéhangement capital et durable pour le monde
chorégraphique, notamment dans le champ de la dansemporaine. La chorégraphe a en particulier
permis d’asseoir de nouveaux principes directeois e travail des danseurs en affirmant que la
danse ne devait plus étre axée sur des méthodestmiques spécifiques d’un style (a reproduire, ni
encore moins a imiter), mais sur un travail plusbgl et fondamental de la découverte et de l'aralys
par le danseur lui-méme, des potentialités nouvelieses sensations et de ses mouvements. C’est en
effet & une sorte de déplacement de I'attentiodahseur vers l'intérieur de son propre corps, \&ers
conquéte de ce nouvel espace, que Wigman a proposénduire les danseurs de son temps. Le refus
des codes de la danse classique n’a ainsi paé ldésert le champ de travail et d’effort des a&sist

des interpretes ; il n'a pas non plus fait se didse le geste dansé dans le geste quotidien. Bans |
danse moderne défendue par Wigman, ce sont d’atgtthgiques qui, commencant & pouvoir étre
désignées, vont consubstantiellement exister @odahse :

Extrait:

« La danse [rapporte Wigman] n’est pas un langage quotidien, quoique son matériau soit ce
méme mouvement avec lequel 'homme s’exprime dans sa vie de tous les jours. La danse est,
comme la poésie et la musique, la concentration intense de ces multiples oscillations
intérieures qui tendront a se joindre pour se cristalliser, afin que naisse et se développe la
forme. Et ce qui se situe « entre les lignes » est non moins significatif de la forme que ce qui
est clairement exprimé. Méme dans la pureté nue du geste abstrait, le fond spirituel et
mental se profile en un vibrant filigrane et lui confére parfum et couleur dans ce jeu d’ombre
et de lumiére - climat dans lequel la création chorégraphique se développe spatialement et
devient expérience artistique. ».

Mary Wigman, Pédagogie de la danse - Lettre a un jeune danseur, 1990, pp. 100-101.

Les révolutions artistiques et conceptuelles depgatagoguesle la rupturesont ainsi liées a des
modifications techniques et corporelles profondeécessitant une refondation importante du
pédagogique permettant de les faire advenir.

L’extrait suivant de Merce Cunninghamrovient d’un ouvrage d’entretiens consacré auégraphe

et en particulier d’'un chapitre intitulé « Le cowrglans lequel, sous l'effet des questions de son
interviewer, Cunningham rend compte de ses empringsises de distance d’'avec les exercices du
répertoire classique :

! Danseur, chorégraphe et pédagogue américain, Muomingham (1919-2009) travaille d’abord comme
danseur avec la célébre danseuse et chorégraplieaMaaham avant de fonder sa compagnie en 1958iau

de laquelle il créera prés de 200 ceuvres (dontaiced, particulierement reconnues dans le champ
chorégraphique, intégrent méme le répertoire ceautompagnies). Il comptera également parmi leaguiglies
présentés dans la seconde partie de I'ouvrage.
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Extrait:

« [Interviewer] : La variété de tous vos mouvements est grande, mais il me semble que vous
avez plutot choisi dans I'éventail des exercices classiques ?

[Merce Cunningham] : En partie, oui. Mais vous n’y trouverez pas du tout [dans le répertoire
classique] les mouvements du torse que je garde tout au long de ma classe, méme quand les
exercices de jambes ont I'air voisins. C’est ce qui les rend difficiles aux danseurs classiques.
[...] Dans le ballet classique, il y a des positions du haut du corps qu’on appelle
“épaulements”. Il s’agit de torsader les épaules, dans le méme sens que le mouvement ou en
sens contraire. Au contraire, tout mon travail de torse part du tronc, de la taille au plus pres
des hanches. A partir de 13, vous pouvez basculer le corps ou le torsader dans toutes les
directions. Ca ne part donc pas des épaules, mais de bien plus bas. ».

Merce Cunningham, Le danseur et la danse, 1988 [1980], pp. 64-65.

On sait que le travail de Cunningham développerez cbes danseurs de nouvelles techniques
corporelles ajustées au mode original de compesifidil met en place : 'aléatoiteDans ce dernier
cas, c’est la révolution opérée sur I'ceuvre dagggelébouche sur une pédagogie nouvelle, visant la
libération des membres et du torse des dansesisgaia la recentration du mouvement sur I'axe de la
colonne vertébrale pour favoriser la virtuositéaetélocité.

Au final donc, tout bouleversement relatif a launatméme de la danse s’accompagne d'une refonte
importante des principes pédagogiques en coursnt@ntpourrait-il en étre autrement ? D’une part,
tout projet artistique nouveau nécessite la “fedtion” de danseurs capables de le faire vivr@rcd
dotés des caractéristiques corporelles et artessicgpécifiqgues. D’autre part, toute rupture d'avec
I'ordre ancien ne peut étre consommée que si stleeprise, et en ce sens actée, par les génération
nouvelles. Une révolution sans émules serait conmmeoup d’épée dans I'eau : lesvateursdoivent

« faire école ».

De I'hybridation

A c6té de ce premier type de pédagogogateur introduisant la rupture d'avec l'ordre ancien, se
trouve une autre figure, que nous aborderons plpglement : celle du pédagogde I'hybridation
Bien sdr, la séparation stricte d'avec la figur&cgg@dente n’est pas toujours évidente, mais ce
pédagogue se caractérise toutefois par le faieditiger a I'interface de deux univers : par exentgpl
création d’'ceuvres dansées et le récit historiqaeddnse et la pratique théatrale, la composition
musicale et chorégraphique, la danse et les teshsigomatiquesstc. Les représentants de ces
ouvertures de la danse a d’autres domaines sonbreom et constituent finalement les héritiers
attendus de précurseurs tels que Jean-Georgesrilopere du ballet d’action qui, au X\ilsiécle
plaidait déja pour un dialogue poussé entre leS art

! Le procédé aléatoire est comme son nom l'indiquenode de composition chorégraphique basé sursterdha
Dans la lignée de John Cage, Merce Cunningham teemeeuvre en 1951 da8steen Dances for Soloist and
Company of ThreeLe principe de ce mouvement est d'imposer unericeathorégraphique échappant aux
(voire contrariant les) habitudes corporelles desisdurs, ainsi que leurs intentions conscientes dan
mouvement. Ces derniers sont alors soumis, damsolment méme de la « représentation », a une lmatteri
complexe de codes imposant leurs directions poundavement, et permettant au chorégraphe de siafima
de larégularité

2 Noverre (1727-1810) est d’abord danseur pour la evant de devenir maitre de ballets et chorégrajdais
Noverre est aussi essentiellement connu pour s@s éar la danse, en particulier desttres sur la danse
publiées en 1760 qui le positionnent comme un tbi&or de I'art chorégraphique, et qui seront présesndans
les textes de la seconde partie.
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Extrait:

«Tous les arts [avance Noverre] se tiennent par la main, et sont I'image d'une famille
nombreuse qui cherche a s’illustrer. [...] Chacun d’eux prend des routes opposées, comme
chacun d’eux a des principes différents; mais on y trouve cependant certains traits
frappants, certain air de ressemblance, qui annonce leur union intime et le besoin qu’ils ont
les uns des autres pour s’élever, pour s’embellir et se perpétuer. ».

Jean-Georges Noverre, Lettres sur la danse, 2010, p. 76.

Parmi les domaines aujourd’hui associés a la pratipnsée, on trouvera en particulier celui de la
musique bien sOr (les rapports entre les deux farsant depuis longtemps l'objet de nombreux
débatd), mais aussi celui du théatre (pensons en pasicalla figure majeure de la danse-théatre que
fut Pina Bauscl), ou encore des arts plastiques, analogiques reémgues, depuis les propositions
d’Alwin Nikolais (chorégraphe incontournable degé@nération post-wigmanienrigjont les jeux de
lumiére sous toutes leurs formes auront marquérksetions (projection de diapositives sur le corps
des danseurs dar®@mniloquy jeux de miroir dan®\urora...), jusqu’aux artistes telles que Susan
Buirge® dont le travail permettra d’introduire en Frantatlde la collaboration avec plasticiens et
vidéastes.

En résumé donc, le pédagoguevateurest celui qui joue le réle essentiel et parfoistmaversé du
marginal-sécant, a la jonction de plusieurs univartistiques concernant les pédagoguks
'hybridation, a la jonction entre l'ordre ancien et de celuipdipétiqguement & venir pour le
pédagoguele la rupture

Questions d'institution

S’ouvre des lors a I'endroit de ces pédagoguesastevxchamp de questionnements relatif aux modes
de conquéte de leur Iégitimité au sein de I'ingtiu chorégraphique en tant gu’artiste comme eh tan
gue pédagogue. Car, si dans I'apres-coup de liresttinnovation (totale pour les pédagoguisla
rupture ou a la marge pour ceux déybridatior) apparait comme une valeur positive, nécessdae a
vitalité d'un domaine, elle court toujours le rigqulans le présent de I'histoire, d’étre considérge

le mode de I'hérésie. Comment ces pédagogqueateursont-ils-pu assurer I'équilibre entre la
distanciation prise a I'égard du champ académidfieie@d, et I'acquisition d’'un statut d'importance
dans ce champ, détenteurs méme de savoirs a triaresthé&ur quelles bases leur Iégitimité a-t-elle
trouvé a se fonder ? A propos de ce point, voil@jwe déclarait Isadora Duncan en 1903, dans une
allocution faite a la presse de Berlin :

1 A Iétroite collaboration entre danse et musiqoasubstantielle au ballet sous toutes ses formesgdent en
effet de nouvelles problématiques li€ées entre autra question du rythme et de la musicalité erselaOn I'on
songe par exemple a l'influence incontestable dgesDalcroze et de sa rythmique, basée sur landstd’un
lien étroit entre musique et mouvement corporelgncore au diverses réflexion sur la temporalit&inalité
propre au geste dansé. Le lecteur pourra se ré&féree point de vue a I'ouvrage de Fontaine (2004).

¢ Danseuse et chorégraphe allemande généralememiecdn grand public, Pina Bausch (1940-2009) base s
travail d’interpréte et surtout de chorégraphelawomplexité de la psychologie et des relationmdines. Elle
incarne le mouvement dit de la « danse-théatre ».

% Alwin Nikolais (1910-1993) est un chorégraphe étiagogue américain, d’ascendance russe, trésrinfue
niveau international sur toute une génération deselars et chorégraphes a partir des années 8taroekriSa
présentation sera reprise plus en détail danctansgle partie.

* Susan Buirge (née en 1940) est danseuse, chohégeapédagogue américaine. Danseuse auprés aels gra
maitres américains (Limon, Graham, Nikola#¢), ses propres enseignements deviendront partiemiiént
influents en France a partir des années 70.
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Extrait:

« On me reproche parfois de n’avoir ni génie ni talent, ni aucune profondeur de sentiment,
mais j’ai un dessein, qui est de libérer 'art de la danse des contorsions maniérées qui sont le
propre du ballet moderne, et de la ramener a une gestuelle naturelle. ».

Isadora Duncan, « J’ai un dessein », 2002, p. 23.

Les propos de Duncan traduisent ici, en méme tajujils le relativisent, le discrédit premier opéré
par I'opinion a propos de ses qualités artistiquesi génie, ni talent, ni profondeur de sentimerit
pourtant, annonce-t-elle, c’est un « dessein » lgupousse, et un dessein pour le bien de tous:
« libérer l'art de la danse ». Cet appel a uneifijcation outrepassant le veeu des hommes et
néanmoins tourné vers leur bonheur annoncé, veilgue rapportera aussi des années plus tard la
danseuse, chorégraphe et pédagogue Martha Grallamoment de quitter l€®llies, célébre théatre

de music-hall de Manhattan dans les années 1920-di®8lle gagnait sa vie en tant que danseuse :

Extrait:

« Les Follies n’étaient pas sans intérét, mais j'étais slire d’avoir mieux a faire. Je me souviens
qu’'un matin, dans le Bronx, aprés une nuit passée avec un garcon, je me lavais les mains dans
I'évier quand soudain I'idée s’est imposée a moi que je ne me préoccupais pas beaucoup de
servir le Pére. C’est une idée biblique, bien siir, mais j’étais en effet persuadée que si on se
laisse guider par le sentiment du beau, on arrive ou I'on doit arriver. ».

Martha Graham, Mémoire de la danse, 1992, p. 123.

A défaut d'institution académique pour légitimer @ace, c'est donc au-dela des hommes que se
revendique pour ces pédagogues le pouvoir de $ainglace dans le monde de la danse. Mysticisme
chrétien mais aussi familial pour Graham (le P&t en effet aussi relié dans sa vie a l'image

paternelle trés puissante) ou grec pour Duncan &sait pour la Gréce antique et le pouvoir des

Dieux est I'une des composantes forte de son aspir artistique), d’autres pourront encore, a

I'instar de Nikolais déja évoqué, convoquer I'ordeela science dans I'espace de l'art :

Extrait:

«Il y eut un temps [avance Nikolais] ou I'espace n’était qu'un trou dans lequel on faisait un
battement ou un grand écart, ou au-dessus duquel il fallait sauter en grand jeté. Mais au
vingtiéme siécle, un danseur ne peut plus penser ainsi, en particulier parce que, depuis
Einstein, la définition de 'espace a complétement changé. La définition du temps a aussi
complétement changé. Le regard qu’on porte sur ces notions et la fagon de les explorer sont
différents aujourd’hui. ».

Alwin Nikolais, « Nikolais et la composition », 1997, p. 68.

Bien entendu, la lecture de tels extraits ne da#t faire oublier qu'un réel travail de Iégitimation
sociale a di étre opéré pour gagner sa place dansrde officiel de la danse (appui d'intellectuels
reconnus ou de mécénes pour les uns, filiationstigttes pour les autres, prises de positions dans
I'espace médiatiqdgetc). Il reste que le type d’invocation & des formeslébitimité dépassant le
seul monde des hommes, convoquant un au-dela ¢raafesct les tergiversations terrestres, peut étre lu

! Aprés une formation en danse et en théatre M&thdam (1894-1991) devient danseuse pour Ted Skawn
méme temps qu’elle commence a enseigner. Elleeglaittompagni®enishawn pour se produire a New York
(aux Greenwich Village Folliesavant de fonder sa propre compagnie, sans jaceaser d’enseigner. Graham
devient ainsi l'auteur d’'une technique singuliétepeissante df. la seconde partie de I'ouvrage pour une
présentation plus poussée).

2 Notons que ces pédagogues ont accés, plus qpeéleidents, & de véritables tribunes pour porterdiscours
(interview, demande d’intervention ou de récit dingraphiqueetc).
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comme la marque du caractere central de la quedédiautorité dans le champ artistique (et de la
pédagogie de la danse). Quels jeux ont di livepéalagoguesevateursa I'encontre de l'institution
pour faire valoir leur place ?

Le numéro d’équilibriste est périlleux en effet paes pédagogues, notamment cdeaxla rupture

qui, ouvrant sur un futur utopique (sans lieu) mtoge anomique (sans loi constituée), s'instaurent
d’emblée comme une menace pour l'ordre établi. Biyms a titre d’exemple que Protagoras fut
condamné pour impiété par les autorités grecqgasvision du monde contrariait I'autorité divine.
Socrate mourut en buvant la cigué, accusé partéadei corrompre la jeunesse. Rousseau encore vit
ses livres brllés, avant que d'étre célébré aujourccomme l'un des grands inspirateurs de la
pédagogie moderne. Dahsnivers chorégraphique, les parcours de Fokiéigman ou Cunningham

ne furent pas non plus exempts d’oppositions. Eddlgues-Dalcroze, célébre figure pédagogique
dont on présentera également I'un des textes emdeqartie, ne fut-il pas prié par le Conservatoir
de Genéve ou il professait ses méthodes novatdeesuitter I'institution ? Pensons encore a Pina
Bausch, qui, lorsqu’elle prend la direction en 18é3Ballet de Wuppertal, entreprend de remonter des
ceuvres du répertoire classique pour assurer uriigidd dans les habitudes du public allemand tout
en montant ses propres pieces. Malgré de telstgffaon travail sera rejeté autant par la critique

de l'intérieur de son équipe. La ville menace mé&mmaintien de son contrat. Il lui faudra une diezai
d’année et la reconnaissance incontestable dugpablniveau international pour asseoir son autérité
Wuppertal.

A n’en pas douter donc, la figure dwvateurappelle a entreprendre des études sur les camslitio
pratiques permettant a ces danseurs et/ou chohegrdipccéder & un tel statut: quelles étapes ?
Quelles temporalités dans les ruptures ? Quellesinuités sans doute moins entrevues ? Quels
processus personnels mais aussi institutionnelsocwant a faire reconnaitre ce pédagogue comme un
référent auprés duquel il sera possible d’appredre

Cet ensemble de questions cl6t la présentationddas premiers profils pédagogiques : celui du
passeuy tourné vers la question du partage de la dangeeret de la pérennisation des styles et
ceuvres chorégraphiques ; celui dwvateur orienté vers la création chorégraphique et le
renouvellement de I'art. C'est en s’adossant adeesx premier profils et & leurs caractéristiques qu
nous introduirons a présent le pédagogue batisseur.

Le batisseur: rendre possible, les utopies

« Il faut sans cesse lutter pour ne pas resterremdeentre quatre
murs. ».

Claude Bessy

Le pédagogubatisseurest celui qui, au sens strict comme au figuré, “faduger les murs” pour la
danse. Le choix d'un terme associé a la construgto soulignera la racine commune avec le mot
« baton », entendu au sens du soutien, ce qui pelenporter) est lié au fait que ce pédagogue est
concerné par la question des structures qui vamtreepossible la diffusion de la danse.datisseur

se rapproche sur plusieurs points masseuret dunovateur Empruntant au premier I'idée d’'une
perpétuation des pratiques dansées au-dela duxtemte leur émergence, il se rapproche du second
par son activité dinnovation. Mais sa place esurtant singuliere. D'une part parce que,
contrairement amovateur le batisseurs’attache a faire naitre, non pas tant de nowetlenieres de

! Fokine (1880-1942) fut un danseur et chorégrapisser parmi les plus reconnus dans le monde etrpéése
comme un rénovateur du ballet classique.
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danser ou de chorégraphier, que de nouvelles stasctinstitutionnelles capables d’abriter ces
activités. D’autre part, parce que la dimensiorpdgétuation qui le caractérise se développe avant
tout, non pas dans le temps commepésseur maillon d’'un lignage chronologique, mais dans
I'espace. Le pédagoguistisseurconquiert de nouveaux territoires pour permettiee @ganse d’exister

en tant qu'institution : écoles, centres chorégiguds, festivals ou concours. Son activité vise la
construction de canevas structurels sur lesquais pouvoir s’inscrire les formes chorégraphiques
composant l'univers de la danse.

Comme celui desovateursje profil desbatisseuran’est pas spécifiguement féminin ou masculin. On
note cependant qu'’il regroupe, en plus d’'un gramabbre de danseurs et chorégraphes, la plupart des
personnages qui, danséctionnaire, sont reconnus sous la seule qualité de pédagogugien qui
associent cette qualité avec une autre qualité idam®nde de I'art : metteur en scéne, compositeur,
philosophe ou administrateur de compagnies.

La encore, deux modalités tétisseurspeuvent étre distinguées : celle tournée verstiestures
chorégraphiques (a travers par exemple I'ouvertigecentres pour la diffusion de la danse, la
formation des danseurs ou des professeurs de dagtseglle tournée vers lpolitique, ou plus
largement le champ social, renvoyant a la maniére lespace chorégraphique parvient & s'imposer
sur d’autres scénes (sociale bien sir mais aus&rsitaire, scientifique, médiatiquetc).

Le structurel

Ce premier type deatisseur permet de désigner ceux que nous désigneronsortime les

« entrepreneurs du monde de la danse », aménatjaarnoint de vue concret les conditions de son
existence institutionnelle. L’'ouverture d’écoles a@ri centres de formations du danseur, par exemple,
est I'une des caractéristiques importantes de égagogues. Deux aspects sont a considérer.

Pour commencer, on peut trouver sous cette figuaatifé de danseurs qui, aprés s’étre formés aupres
d’'un maitre & une technique, en assurent la ddfusin de nouveaux lieux géographiques (pays ou
continents). C'est le cas par exemple de Vasdfikitsika qui, suite a sa formation aupres de Jacque
Dalcroze & Vienne, repartira en Gréce pour y ouvnie école Devenant 'une des pionniéres de
I'enseignement de la danse rythmique, elle crégatement, dés 1937, une section professionnelle
formant la premiere génération de danseurs et ghapbes d’aprés-guerre en Grece. Citons encore
Ludolf Schild, formé a la danse d'aprés les prieeide Wigman et Laban (figure marquante de la
danse que nous présenterons plus loin), qui fut es premiers représentants en France de
I'expressionnisme allemand en ouvrant un courgia 8as 1945.

Si les exemples pourraient étre multipliés a I'eiivfaut souligner que, tout en permettant lawdifon
géographique des styles et des techniques créémsdds contextes spécifiques (en ouvrant des
espaces ou se déployer, de nouveaux éléves et uweawx publics), I'ouverture de ces écoles
s'accompagne aussi d’'un nécessaire travail de fgatian et d’institutionnalisation des pratiques d

la danse, concourant a leur stabilisation. Cettactéristique rapproche encore les pédagogues
batisseursdes passeursqui sont souvent comme eux engagés dans la retiptien de méthodes
héritées d’'un maitre. Ainsi par exemple, la pédagagmeéricaine Geneviéve Stebbins (1857- 1914) —
identifiée sous la seule qualité de pédagogueeBictionnaire — consacrera toute son activité a la
diffusion des théories delsartiennes aux Etats-dpigs avoir étudié auprés de J. MacKaye (lui-méme
éleve de Delsarte). Ses publications sur la scielec®elsarte se multiplieront et deviendront des
points de référence de taodern danceméricaine df. Stebbins et Delsarte, 1885). Ce sera également

! Ecole dont elle fera don & I'Etat grec en 1979wtdeviendra ainsi la premiére et 'unique écaiéianale de
danse du pays.
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le cas d’'Henrietta Crane (1849-1918), elle aussimaue sous la seule identité de pédagogue dans le
Dictionnaire, qui divulguera la théorie de Delsarte auprés decles sociaux fréquentés par la
bourgeoisie américaine, y compris a I'extérieumdlieu artistique. Nous reviendrons plus loin ser ¢
point avec le second type de pédagdgfesseur

L’autre aspect relatif a ce versant structarebatisseurconcerne la dimension matérielle de I'activité
d'aménagement/ou de réaménagement d'espaces dédeslanse. En effet, I'ouverture d’écoles,
outre qu'elle participe a la pérennisation des édifits types de sensibilités chorégraphiques,
conditionne également I'environnement social etchsjogique qui sera offert & ceux et celles qui
pratiquent la danse. Pour prendre ici un exempiaeau grand public, on évoquera dans le contexte
francais I'important travail de réforme de I'Ecale I'Opéra de Paris opéré par Claude Besay tant
que Directrice de I'établissement.

Pour Bessy, comme d’autres avant %elles conditions strictement matérielles (la présed’un
internat), mais aussi contextuelles et administeati(relatives au statut des structures), ont des
conséguences jusqu'au cceur méme du pédagogiquia &oiqu’elle avancait a propos du statut
national de I'Ecole de I'Opéra de Paris :

Extrait :

« La France et la Russie sont les deux seuls pays au monde a posséder des écoles de danses
financées par I'Etat. Les autres nations, que ce soit I’Angleterre ou encore les Etats-Unis, ne
possedent que des écoles privées. Les formations n’en sont pas plus mauvaises, il existe
méme des cours de tres grande qualité. Leur seul défaut est de ne pas toujours dire la vérité
aux éléves.

A I'Opéra, qu’'un professeur ait une classe de quinze ou huit éleéves, son salaire sera toujours
le méme. Tandis que, dans une école privée, il faut un minimum d’éléves par classe pour faire
marcher I'établissement et rémunérer les pédagogues.

J'ai vu de nombreux éleves exclus de 'Opéra partir tenter leur chance en Angleterre, pour
finalement s’arréter a dix-huit ans, faute de pouvoir aller plus loin. »

Claude Bessy, Legon de danse, 2007 [2005].p, 11,

Soucieuse d’'imposer une formation de haut niveale g@tadition francaise, Bessy réforme I'Ecole de
I'Opéra de Paris sous de multiples aspects, auist et pédagogiques notamment, mais jamais
indépendamment des considérations matérielles emi supportent. Batir une école solide ne
s'accompagne pas d'un enfermement «entre quatres »numais nécessite au contraire
'aménagement d'interfaces avec les autres grat@ehtions chorégraphiques (les écoles russes
notamment) comme avec la société civile (Bessyimnes portes de I'Ecole de I'Opéra au public,
programmant des tournéestc). Cette caractéristigue « promotionnelle » du neowi@ la danse
gu’endossent lebatisseurs(on préfere généralement parler de « rayonnememtst fondamentale
pour le fonctionnement du champ chorégraphiqueegtien au-dela de son versant consacré a la
formation. Ce sont en effet plus largement les @tmnd sociales de la pratique de la danse a un
niveau professionnel qui sont en jeu ici, et quertia Graham décrivait en ces termes dans son
autobiographie [le contexte des propos renvoiesitlation américaine de I'époque] :

! Claude Bessy (née en 1932) a mené une carriédamieuse et de chorégraphe avant de diriger I'étmle
danse de I'Opéra de Paris de 1972 a 2004.

2 On renverra par exemple le lecteur & la descriptivnutieuse faite par Duncan des écoles imagifiées
construites) pour ses éléves, jusqu’au choix ddedax ornant les mursf( Duncan, 1932).
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Extrait :

« Les membres de ma compagnie, telle qu’elle se constitua, venaient parfois travailler avec
moi des cinq heures du matin, avant d’aller gagner leur vie, et revenaient tard le soir pour
travailler encore avec moi. A cette époque, la vie n’était pas plus facile que maintenant pour
les danseurs. Je me demande combien de gens se doutent que lorsqu'un danseur est sans
travail - s’il a été licencié méme momentanément; s’il ne peut enseigner ailleurs, s’il n'a
aucune autre source de revenus - il lui faut se trouver n'importe quel moyen d’existence. Je
n’ai jamais pu assurer a mes danseurs un salaire annuel. J'aimerais que, ne fut ce qu'une
seule fois, ce soit possible! Car je suis aussi malade qu’eux en cas de licenciement. Il est
injuste que les danseurs n’aient pas plus de sécurité, qu’ils ne bénéficient pas d'une pension
(j’en réve pour mon école). Car une vie de danseur ne dure guére. Maintenant je ne peux plus
faire la chorégraphie de mon propre corps, jai besoin d’eux, ils sont ma toile, mon
instrument. Sans eux, je ne peux plus travailler et, pour moi, cela annonce la fin. ».

Martha Graham, Mémoire de la danse, 1992, pp. 151-152.

Pour finir cette présentation dhdtisseurstructure| on pourra s'étonner, a la lecture Qictionnaire,

du peu de mentions faites a I'encontre des missiefetives a la construction d'une catégorie
d’institutions chorégraphiques particuliéres : e€&jli, au cours de ces trois dernieres décenni@s po
ce qui concerne la France, a ceuvré a l'instaurateowoycles de formation des futurs professeurs de
danse (les CEFEDEMen particulier). L& encore, ce travail de batissireprenant conjointement la
création de structures (de lieux dédiés a teletmupublics) et la formalisation de contenus (comime
former un professeur de danse) a mobilisé bon nerdtacteurs du champ chorégraphique, dont
certains parmi les plus influents. L'extrait suivale Buirge nous raméne en 1982, en France, sous le
ministére Lang, dans le cadre d'une commissionéfiexion sur la danse mise en place dans le
contexte d’un projet de refonte des structurestagties :

Extrait :

«Aux cotés de la chorégraphe et pédagogue Francoise Dupuy [rapporte Buirge] je me
consacre a I'élaboration d’'un programme de formation de danseurs contemporains basée sur
la théorie et la pratique, ce qui n’est pas d’'usage en France jusqu’alors. La lecture d’Ecrits
complets de Kandinsky, que j'ai suggérée, aide a formuler les idées. Parmi les travaux de la
commission, la proposition d’établir un certificat d’aptitude a 'enseignement homologué par
le ministere de la Culture : un pour la danse classique et un pour la danse contemporaine. Il y
a urgence pour la danse classique car trop de professeurs de danse, surtout en province,
abiment les corps d’enfants avec de mauvaises approches de la technique classique. Cette
urgence a débordé - peut-étre inutilement - sur la danse contemporaine ou les dangers ne
sont pas en apparence aussi exagérés.

Susan Buirge, Une vie dans I'espace de la danse, 2012, p. 146-147.

Nous aurons l'occasion de revenir dans le proclchiapitre sur cette question importante de la
formalisation et l'institutionnalisation des insta&s de formation en danse pour les futurs professeu

! Centres de Formation des Enseignants de Danse &tusique La loi du 10 juillet 1989 ayant instauré en
France I'obligation de posséder un Diplome d’Ewtipl’enseignement de la danse classique, conteammet
jazz, la mise en place de centres nationaux deatiwmdes futurs professeurs de danse fut enteeprisl991 a
Paris (avec I'lFEDEM) et a Lyon (avec le CEFEDEM)année suivante, un troisieme centre ouvrait a
Bordeaux, le CAFEDEM. L’homogénéisation de l'appttin en CEFEDEM s’est ensuite réalisée avec la
multiplication des centres sur le territoire nasibrfils sont a I'heure actuelle une dizaine). Legassus
d’'universitarisation de la formation bouscule a veau les terminologies. On parle aujourd’hui @entres
d’Etudes Supérieur de la Musique et de la Da{@ESMD).
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Le politique

Le second type de pédagoduisseurest celui que nous avons qualifiémiditique L'entreprise de
conquéte de nouveaux territoires propre batisseursne se décline pas en effet sur les seuls aspects
structurels évoqués précédemment. La danse engege une conquéte des idées et des valeurs,
empiétant sur 'espace social dans son ensembleermhepolitique devra étre entendu en ce sens. Et
de ce point de vue, la danse conquiert aussi debi&s espaces symboliques. Reprenons les propos
de Buirge, laissés quelques lignes plus haut :

Extrait :

« Aprés plus d’'un an d’étude, un comité représentant la commission rend son rapport au
directeur de cabinet du ministre. Lors du rendez-vous dans les bureaux rue de Valois et
apres I'exposé des propositions concernant divers sujets, je me permets de prendre la parole.
Je constate, suite a la lecture d’un article paru dans un journal la veille, que, comme un coup
de baguette magique, le ministére vient de créer vingt-deux Fonds régionaux d’art
contemporain. Je demande: “Est-ce qu'il serait possible de créer des centres
chorégraphiques nationaux ?” “Voila une bonne idée”, réponds le directeur de cabinet. Sur
quoi, le représentant chargé de la danse a la direction de la Musique me lance un regard a me
faire guillotiner sur le champ. Cette idée avait circulé lors des réunions de la commission et il
me semblait que l'article du journal concernant les Frac amenait le moment propice pour
aborder le sujet.

Timing, sens du timing d'une chorégraphe certainement, timing tout de méme, sinon
combien d’années aurait-il fallu encore attendre pour que des structures stires et favorables
pour la danse soient mises en place... ».

Susan Buirge, Une vie dans l'espace de la danse, 2012, p. 147.

Le batisseurpolitique peut ainsi étre désigné comme celui qui, mettdatgied dans la porte”,
participe a créer des ouvertures vers d'autrescespdu social.

Nous n’aborderons ici que quelgues exemples rapitedvoquant la contribution de personnages tels
que la chorégraphe, directrice artistique et péglagocanadienne, dorigine francaise, Martine
Epoque, présentée en ces termes pardéonnaire :

« Francaise d'origine, elle émigre au Canada en7 18&@c un dipldme de I'Ecole
nationale supérieure d’éducation physique et utificet de I'Institut Jaques-Dalcroze. A
Montréal, elle fonde avec Rose-Marie Lébe le grodipevelle Aire (1968- 1982). Elle
devient vite la figure principale de ce collectdnaposé de professeurs et étudiants en
éducation physique de l'université de Montréal cluérchent & promouvoir la création
guébécoise. Directrice administrative du départérderdanse de I'université du Québec
a Montréal a trois reprises de 1985 a 1998, elid'wse des instigatrices du projet de
I’Agora de la danse, édifice entierement dédié@é Ehorégraphique.

[...] En 1999 Epoque fonde le Laboratoire d'applicatiet de recherches en
technolochorégraphie (LAR tech) destiné au dévelopmt de nouveaux outils de
traitement numérique du mouvement. » (Le Moal, 2@0851).

La particularité dubatisseur est clairement associée a la question de la piomate I'art
chorégraphique par le développement d’'instrumesstssi d’autres d’institutions, ici 'université eins
activité administrative et scientifigue. Mais c'ealssi par l'entrée directe des formations
gu’ceuvreront également ces pédagogues, a l'instdatgaret H'Doubler, elle aussi désignée par le
Dictionnaire sous la seule qualité de pédagogue, et dont keoimtice intégrale :

« Convaincue de la portée éducative, culturellsoefale de la danse moderne, elle est
une des premiéres a la promouvoir dans le cursivensitaire d'éducation physique et
sportive. Associant a son professorat d'éducatiysigue des études de philosophie, de
chimie, et de biologie elle l'introduit dés 1917'éniversité de Wisconsin (Madison).
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Cette démarche a conduit a établir en 1926, ureayainplet d'études de la pédagogie de
la danse ou les sciences et les arts se nourrigsgtoiellement : “Ce dont la danse a
principalement besoin est d’'artistes scientifigpietosophes”, constate-t-elle.
Préconisant I'étude scientifique du mouvement pamatomie, la kinésiologie, elle
élabore une série d'exercices favorisant conscieoogporelle et coordination
fondamentale. Proche de la danse libre, elle dégiadement susciter le développement
personnel de chaque étudiant a travers la technigugthme, la créativité et fonde le
premier groupe de danse étudia®ichesisen 1918. Elle invite H. Kreuzberg, ce qui
contribue a la propagation de la pensée de R. Lalzrs le milieu universitaire
américain. L'enseignement qu'elle dispense jusqu@5# a un role déterminant sur les
divers courants de la Modern-Dance aux Etats-Umissur le plan de la pédagogie de la
danse que sur le plan artistique, et influencerectément le Judson a travers A. Halprin,
son éléve en 1938. » (Le Moal, 2008 206).

Le champ universitaire (on aurait encore pu évotpéorme empruntée du « congres », aujourd’hui
présente au sein du champ chorégraphique) est empds particulierement illustratif des lieux de
conquéte de ces pédagogues, soucieux d’ouvririaeda d’autres types d’institution susceptibles de
la renforcer.

Enfin, nous ne pourrons manquer d’évoquer dans @émennervure déatisseur 'ensemble des
contributeurs a l'introduction de la danse danddmaine de I'école élémentaire et secondaire. Si le
Dictionnaire ne semble pas faire de mention a cet espace pintipour chorégraphique, certains de
ses représentants, comme Marcelle Bonjour par deeppur ce qui concerne la France, sont
aujourd’hui particuliéerement reconnus pour leur icaact pédagogique. Si pour des raisons
épistémologiques il reste important d'ancrer I'agbre du pédagogique en danse en dehors de la
question de I'écolstricto senspuvoire méme (nous reprendrons ce point en cormiygn amont de
celle de I'enfant, nul doute qu’un travail d’étusigécifique replacant le courant de la danse alééco
au croisement des logiques du pédagogique en ddarde celles inhérentes a d’autres mouvements
(celui de I'éducation populaire notamment et duetidypement des APSA dans le champ de 'EPS),
gagnerait a étre entrepris.

Questions d’engagement

C’est certainement la question de I'engagementrgéine si elle n'est pas absente des deux premiers
profils pédagogiques, rassemble icibégisseursL’on aurait tort de penser que la question daike

en place de structures pour la danse, ou encole del développement des liens avec d'autres
institutions, puissent étre dissociées de formeduttes mobilisant de maniére concrete idées et
valeurs parfois revendiquées sur le seul moddigrtes

On pourrait d'ailleurs compléter le portrait du pgdguebatisseuren évoquant la contribution de
ceux dont I'engagement ira jusqu’a la prise de timsipolitique, cette fois au sens strict, dans les
productions artistiques ou sur la scéne sociake gecurrences du terme « politique » sont assez
nombreuses dans les notices descriptivedDittionnaire). La biographie d’'un grand nombre de
pédagogues en danse est en effet marquée par érsmants les ayant conduit soit & combattre ou
fuir des régimes oppresseurs, soit a soutenir degsvements politiques et des idéologies ayant
marqué I'histoire du XXsiécle. Pensons a la maniére dont I'expressiormama nourri I'émergence
de danses dites nationales en Allemagne. Et siinsroptérent pour I'exil, comme Kurt Jooss (1901-
1979) qui préféra émigrer en Grande-Bretagne plgti# de renvoyer les danseurs juifs de sa
compagnie, d’autres éléves de Laban, comme Jutdentkét Gustav Fischer-Klamt, contribuérent
activement a diffuser I'idée que le mouvement est forme d’hygiéne racidleLaban et Wigman

! |Is furent en outre trés actifs au sein du patianal-socialiste, enseignant aux filles de Goehtietroduisant
des cours de politique raciale dans son théatidigmi de nombreux écrits idéologiques.
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eux-mémes auront entretenus des rapports ambigpsuaoir nazi, organisant la cérémonie des jeux
de 1936 avant que d'étre désavoués par Goebbal®tee eux aussi désignés comme « artistes
dégénérés ». Sous d’autres formes en Amériqueudul&s sceurs Campobello furent les pionniéres
d'une «danse nationale authentique » pour le Mexi(elles rédigeront un ouvrage intitulés
indigénes du Mexiqlre

Pour conclure cette présentation du pédagbdtieseur nous rappellerons ce qui apparait comme une
évidence mais qu'il convenait de redire a cet ebhdie I'étude : les pratiques chorégraphiques
engagent la plupart du temps de véritables cormeptile ce qu’est 'homme et mobilisent tout un
ensemble de valeurs, tant artistiques que polisig@Eest ainsi un double-portrait du pédagogue
batisseurque nous avons dressé, et qui entretient enceréoisiune proximité certaine avec quelques
grandes figures classiques de la pédagogie réahigstion politique et institutionnelle. Qu'il s’mge

de I'Ecole de la République ou bien des nombreinstisutions alternatives jalonnant le XXiécle, la
construction d’espaces formels au sein desquelguehsociété ceuvre a la construction de son avenir

est nécessairement orientée par des fins politidqueegédagogue est un homme engageé.

Le théoricien: lectures du mouvement

« L'étude méthodique des formes de mouvement cagetans les
danses et de leur répercussion sur les différesttesrs de la vie
publique commence a peine. ».

Rudolf Laban

Nous voila arrivés au dernier, mais non au moindrefil pédagogique de cette typologie : celui du
pédagoguethéoricien Disons-le d’emblée, cette catégorie représentenambre plutét faible de
d’individus : une vingtaine tout au plus. Le réke ¢bs pédagogues du point de vue de la produdtion e
la diffusion de savoirs pédagogiques en dansee@adoirs nourrissant la pédagogie de la danse, n'e
compense pas moins cette faiblesse numeérique.

La figure duthéoriciense caractérise par deux traits principaux. Le peooncerne la production de
savoirs organisés au sein d'un ensemble plus latgautonome (une théorie) pouvant entrer en
concurrence avec d'autres. Les théories dont & geliestion concernent le mouvement dansé, sous
'aspect des modalités par lesquelles il peut aidvem évoluer, c'est-a-dire dans une perspective
directement ou indirectement éducative. La secaadactéristique repose sur I'existence d’un mode
de production spécifique de cet ensemble de savoitamment des formes d’observations et/ou
d’expérimentations mises en ceuvre.

C’est sur la base de ce dernier critere que nostinduerons a nouveau deux tendances pour ce
pédagogué¢héoricien: d'un c6té, le pédagoguke I'objectivation construisant ses savoirs sur la base
de I'étude systématique des comportements visjldes|'autre, celude linterprétation tourné vers

la lecture des signes "donnés” par le corps ehtaivement.

De I'objectivation

Le pédagoguee I'objectivationse caractérise d’abord par sa reconnaissanceetifficians le champ
de la danse sous les traits d'un « théoricien esie terme exact en effet qui est utilisé a sopgs.

1 On notera aussi par exemple, que, toujours au ddex{mais aussi en Israél), des pédagogues tefsoa’
Sokolow, se serviront de la danse moderne comme diayen d’action politique, permettant des création
tournées vers les publics ouvriers et en lien deescpréoccupations sociales (elle dénoncera panmrela
guerre, ses atrocités et I'aliénation qu’elle ciequr
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D’une maniére généralée Dictionnairedésigne comme théoricien celui (il s’agit majoritanent
d’hommes) qui a contribué a la modélisation des formes éassde I'espace kinesthésique ou
scénographique, ou du mouvement. Cette désigndBborde ainsi le monde des danseurs ou des
chorégraphestricto sensupour connecter des univers variés : musicauwdtthéx, scénographiques,
par exemple. Dans I'ltalie des X\ét XVI° siécles, ce sont les premiers auteurs de manugkités

sur l'art de la danse qui produisent de telles rie€o Au cours des deux siécles suivants, il faudra
compter sur les compositeurs, scénographes, oueraitlanser, souvent francais, parmi lesquels
I'organiciste Jean-Philippe Rameau, mais aussil€h&ompan, auteur du premi@ictionnaire de la
danse ou encore Jean-Georges Noverre, maitre de batleigteur déja cité des célebkettres sur la
danse Quant aux XIX et XX® siécles, les grands contributeurs aux théoriemdunde de la danse,
russes, américains ou européens, seront issus pEnare (avec par exemple Kandindkyde la
scénographie (Craigou Meyerhold), ou encore de la composition et la chorégrapaied Pierre
Conté ou Yvonne Rainéy.

Ces théoriciens du monde de la danse ne sont p@ss pi@sentés par IBictionnaire comme
pédagogues. Sur les 36 mentionnés, seuls 9 possedlezffet la double qualification. Libleau
suivant les décline et permet de faire apparaiiee gus de la moitié d’entre eux occupent d’autres
fonctions dans le champ chorégraphique que celtadseur ou de chorégraphe :

QUALITE(S) MENTIONNEES DANS LE
Prénom Nom NOM DICTIONNAIRE PERIODE PAYS
En plus de celles de théoricien et de pédagogue
. XIX € .
Carlo Blasis Danseur 1795-1878 Italie
Francois Delsarte Chanteur XIX* France
1811-1871
. . . XIX &-XX© .
Constantin Stanislavski Acteur 1863-1938 Russie
Bess Mensendieck Théoricienne du mouvement XIX XX Etats-Unis
1864-1957
. . XIX &-XX© .
Emile Jaques-Dalcroze Musicien 1865-1905 Suisse
L XX*©
Rudolf Bode Théoricien du mouvement 1881-1971 Allemagne
Jutta Klamt et Danseurs XX* Allemagne
Gustav Fischer-Klamt 1890-1970 9
. XX ¢ .
Andrea Francalanci Danseur 1949-1994 Italie

Tableau 17 — Entrées doublement qualifiées (théorigieet pédagogue) par I®ictionnaire de la dans€2008)

! Sur les 36 théoriciens désignés en effet, 5 saresont des femmes : Jutta Klamt, Bess MensendBijit
Akesson, Olga Desmond et Yvonne Rainer.

2 0On évoquera par exemple Domenico Da Piacenza mélgéve Guglielmo Ebreo da Pesaro, Lutio Compasso
ou encore Cesare Negri.

% Dans son ouvragBu spirituel dans I'art Vassily Kandinsky consacrera plusieurs pages guéstion de la
danse moderne, trés en lien avec ses réflexionslesurapports entre espaces, couleurs, lignes,lust p
généralement avec la théorie de la forme.

* Ce scénographe britannique a en effet contribigpanser la scéne a l'aune de I'évolution des ferqe la
parcourent.

> Acteur et metteur en scéne russe, Vsevolod Mejerest 'auteur de la méthode dite « biomécanique »
permettant le travail du corps chez I'acteur.

® Chorégraphe, mais aussi musicien, professeur datidi physique et sportive, ses travaux sur levament

le conduiront a proposer un systéme de notatiomaluvement.

" En lien avec une large palette d’artistes new-gis;kplasticiens, cinéastestc, cette danseuse et chorégraphe
sera force de critique des formes de danses iéssfugu’elles soient classiques ou modernes.
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C'est donc depuis I'extérieur du champ chorégraphicqque proviennent essentiellement les
pédagogueghéoriciensdu monde de la danse. Des auteurs comme Delshdatéur), Stanislavski
(acteur) ou Jaque-Dalcroze (musicien) comptent pdes contributeurs les plus importants
aujourd’hui dans ce domaine, en particulier du pale vue de la pédagogie. Concernant les
personnages identifies comme « théoriciens du moemé», ils proviennent parfois eux aussi
d’'univers annexes (Mensendieck, par exemple, edeaé de formation).

On pourra noter I'absence surprenante, dans digtTableau 17, de personnages tels que Noverre,
déja présenté, ou encore Rudolf Laban qui fut imed éminente de la danse au début dii sfécle

en Europt Tous deux sont bien présents en tant que thénscilans IeDictionnaire mais non
comme pedagogues. Ces deux figures constituentgmbutant par leurs actions que par leurs écrits,
deux socles importants de la réflexion pédagogigualanse. Voila par exemple les tout premiers
mots posés par Rudolf Laban en note préliminairesale célebre ouvragé,a Danse moderne
éducative

« Ce livre est congu comme un guide pour les professeurs et les parents. Les idées qu'il
contient concerne cette branche de I'art du mouvement que les pays de langue anglaise ont
appelée “danse moderne”. ».

Rudolf Laban, La Danse moderne éducative, 2003, p. 15.

Publié dés 1948 pour la version anglaisdern Educational DangelLa danse moderne éducative
décrit avec précision le projet de Laban d’'une atan de I'humain qui reposerait sur la danse (son
programme propose en effet une éducatiam la danse, et nora la danse). Signe que ses
préoccupations pour I'éducation étaient depuis tem@s présentes, il publiait dées 1926 un ouvrage
sur la questiorDes Kindes Gymnastik und Tafi@ymnastique et danse pour I'enfant).

Concernant Noverre, c’est a la formation du dangetiir consacrait déja une partie importante de ses
Lettres sur la dansau XVIiI°siécle :

Extrait:

« Pour que notre art parvienne a ce degré de sublimité que je demande et que je lui souhaite,
il est indispensablement nécessaire que les danseurs partagent leur temps et leurs études
entre |'esprit et le corps et que tous les deux soient ensemble I'objet de leurs réflexions ; mais
on donne malheureusement tout au dernier et 'on refuse tout a l'autre; la téte conduit
rarement les jambes et, comme ’esprit et le génie ne résident pas dans les pieds, on s’égare
souvent, 'homme s’éclipse, il n’en reste qu'une machine mal combinée, livrée a la stérile
admiration des sots et au juste mépris des connaisseurs. ».

Jean-Georges Noverre, Lettres sur la danse, 2010, p. 149.

Les principes de I'art imprimeront leur marque deng/pe de pédagogie que Noverre appelle de ses
veeux. D'un point de vue artistique, c’est la paritnenet la copie de la belle nature qui sera au cceur
de son projet : « La poésie, la peinture et la éamssont, Monsieur, ou ne doivent étre qu’'uneecopi
fidele de la belle nature ; c’est par la véritécdde imitation que les ouvrages des Racine, dé&p
ont passé a la postérité » (Noverre, 2010, p.483.1brs, la danse la plus vraie sera celle trodeds

la liberté d’'un corps naturel :

! Aprés un début de carriére dans le domaine destifition, Laban (1879-1958) s'intéresse aux ndebale
culture du corps ainsi qu'a la notation du mouvetn8oucieux de réintégrer ces dimensions corparelims la
culture des sociétés de I'ére industrielle aliéagpn dit de lui qu'il gardat en mémoire les images danses
populaires des fétes villageoises de son enfanceBesnie), il créera de nombreux espaces pour
I'expérimentation sur le mouvement et les modaldéssa genése (d’un atelier pour l'art scéniqud %3 a
plusieurs écoles de renommée mondiale a partiadieses 20).
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Extrait:

« Ce mélange innombrable de pas enchainés plus ou moins mal, cette exécution difficile, ces
mouvements compliqués 6tent, pour ainsi dire, la parole a la danse. Plus de simplicité, plus
de douceur et de moelleux dans les mouvements procureraient au danseur la facilité de
peindre et d’exprimer. Il pourrait se partager entre le mécanisme des pas et les mouvements
qui sont propres a rendre les passions ; la danse, alors délivrée des petites choses, pourrait
se livrer aux plus grandes. Il est constant que l'essoufflement qui résulte d'un travail si
pénible étouffe le langage du sentiment; que les entrechats et les cabrioles alterent le
caractere de la belle danse et qu'il est moralement impossible de mettre de 'ame, de la vérité
et de 'expression dans les mouvements, lorsque le corps est sans cesse ébranlé par des
secousses violentes et réitérées et que I'esprit n’est exactement occupé qu’a le préserver des
accidents et des chutes qui le menacent a chaque instant. ».

Jean-Georges Noverre, Lettres sur la danse, 2010, p. 147.

Y

C’est bien a une étude du corps et de ses « méuasis qu'invite ici Noverre. Lui-méme fin
scrutateur des différentes positions des bras faiebes (il étudiera par exemple les « défauts de
constructions » les plus communs aux danSeatsy proposera des «remédes »), mais aussi
observateur avide des manieres naturelles dorgrifsmts puis les hommes se meuvent : « Jetez les
yeux sur les habitants de la campagne, et vousz/gue tous ont les pieds en dedans ; la situation
contraire est donc de pure convention » (Nove®&0z. 159).

Cette prégnance de I'observation du mouvement desrtes est une caractéristique importante des
pédagoguese I'objectivation Elle est d’ailleurs souvent explicitée dans lesiaes duDictionnaire
dédiées a ces personnages. A propos de Delsamregraple, voici ce que I'on peut y lire :

« Elaboré a partir de I'observation systématique gstes, des inflexions de voix, des
mouvements et des expressions humaines dans tuetalienne, sa méthode se réfere
aux lois naturelles qui selon lui président auxeactl'expression. » (Le Moal, 2008,
p. 126).

Quant a Jagques-Dalcroze Dectionnairele présenten ces termes : « Doué d'un sens de l'observation,
il constate qu'il n'y a pas d'éléves présentandéfiaut de réalisation musicale "qui ne posséde
corporellement ce défaut” » (Le Moal, 2008, p. 25

De leurs observations systématiques du corps s¢sleapacités naturelles a exprimer, ces pédagogues
théoriciensextraient de véritables systemes de descriptjmuis,des systémes complets et complexes
relatifs aux lois régissant le mouvement. Ces fbéaainsi constituées ont profondément nourri le
travail pédagogique en danse, si bien qu'il esficild de ne pas retrouver, dans chaque texte
pédagogique produit par un danseur auf $i&cle, la marque de I'un ou l'autre de ces persseur

De l'interprétation

Le second type d#héoricien que nous avons nommeé « pédagodedinterprétation», ne s’oppose
pas sur ce point a celde I'objectivation Lui aussi puisera dans les travaux de Delsartdeolaques-
Dalcroze. Il s’en distinguera par contre — nouswiandrons — de par le mode d’élaboration du savoir
qui est le sien. Pour le pédagogieelinterprétation ce n’est plus sur le mode de I'étude systématisée
et objectivée de comportements directement obslvajue se fonde le travail, mais davantage sur
celui de l'interprétation de signes donnés paml@s & propos de ce qui se passerait a I'intér@ar.
notera par exemple que le terme « esprit » ou encapnscience » y est particulierement présent.

! « Parmi les défauts de construction, j'en remarcpmmunément deux principaux; 'un est d'&aereté et
l'autre d'étrearqué Ces deux vices de conformation sont presque garét ne different que du plus au moins,
aussi voyons-nous trés peu de danseurs qui ert sgiempts. » (Noverre, 2010. 152).
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Avant de poursuivre sur les caractéristiques déealdesnterprétants notons d’abord que ceux que
nous classerons ici sous cette figure ne sont quagontraire desbjectivants désignés sous cette
qualité de théoricien dans IBictionnaire Deux premiers noms peuvent étre évoqués pour
commencer : celui de Fée Hellés (1886-1982) et deliMoshe Feldenkrais (1904-1984). Apres une
formation en philosophie et en biologie, Hellésaskx collaboratrice d’Henri Wallon avant d’étre
lauréate du prix Garnier de I’Académie de médedmdaris en 1940, pour une étude sur I'immunité
naturelle chez I'enfant. Quant & Feldenkrais, doote physique mécanique, il collaborera avec @ierr
et Marie Curie ainsi qu'avec Paul Langevin. Il esdi cependant que, comme ce fut le cas pour les
pédagoguesle I'objectivation de tels personnages ne seront pas directemest dss monde de la
danse, raison pour laquelle peut-étre ils n'ont @@squalifiés de théoriciens pour ce domaine. La
derniére information relative a ces deux acteutsgesls ne sont pas non plus identifiés par le
Dictionnaire comme pédagogues, mais comme éducateurs. C'esertm de lI'importance prise
aujourd’hui par le courant de I'éducation somatiggdent ils sont des représentants incontournables)
dans le travail des danseurs mais également dansfdemation, que nous les associons ici aux
pédagogues de la danse.

Ce qui nous intéresse en particulier, est biereadithension d’éducation associée aux techniques
somatiques dont ils sont les représentants, auk ddmn troisieme grand nom, celui de Mathias
Alexander (1869-1955). Lui aussi qualifié d’éducateon note que la qualité de pédagogue lui est
également attribuée dansDéctionnaire du fait certainement de la prise en compte ckntdans la
méthode Alexander, de la relation maitre-éleva glldce de la « legcon ». Voici comment Alexander
est présenté dansectionnaire :

« Né a Wynyard (Tasmanie), il s'installe a Londeas1904. Se destinant a une carriére
théatrale, il est confronté a des problemes d'aphgmil résout grace a ses recherches.
Apreés neuf années d'observation et de travail sisméme, il ouvre une école de
formation a Londres (1930). Sa technique reposeksisieurs directives trés novatrices
pour I'époque: s'adresser a la personne dans dgégrahité psychophysique, en
développant les perceptions par une concordanae @ensée et mouvement et en
insistant sur la responsabilité individuelle dafert'et la maniére de s'utiliser" ; favoriser
une mise en relation dynamique de la téte avecole et le dos, appelée "contrble
primaire", ce qui nécessite d'impliquer la tétesdan mouvement allant vers l'avant et
vers le haut au moment de l'action ; utiliser leg@dé de I"inhibition", qui consiste a
arréter a la source toute réaction liée a de "nmaesaabitudes”. Une lecon d'Alexander
se pratique généralement a deux, dans des sitsatiactivité quotidiennes, artistiques ou
sportives. Le professeur accompagne I'éléve paindesations verbales et par un toucher
non directif. La technique Alexander, par l'intetiadre de professeurs certifiés, évolue
avec le temps, comme le souhaitait son initiatefjt.e Moal, 2008, p. 7).

Cet extrait souligne la part excessivement impdetaaccordée a la conscience, a la responsabilité
individuelle, et plus fondamentalement aux liensreerpensée et mouvement dans les techniques
Alexander et, plus globalement, les théories issiieshamp de I'éducation somatique : « Si vous

savez ce que vous faites, vous pouvez faire cevque voulez », dit la célébre maxime attribuée a

Feldenkrais, abondamment citée par les praticiensadméthode. C’est ce caractéere intrinséque, et
situé du c6té du sujet (sa conscience, son egpuitplace d’emblée ce pédagoghéoriciendu coté

de l'interprétation du signe envoyé par le corgebkervation ici est une herméneutique du corps.
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Questions d’'observation

« Un éléve de ma méthode est un observateur signdes
phénoménes qui I'entourent et se manifestent eardedie lui-
méme. ».

Francois Delsarte

On l'aura compris, c'est la rigoureuse observatilun corps et du mouvement qui fédere ici les
pédagoguedhéoriciensdu monde de la danse. C'est d'ailleurs peut-étrendaessité de cette
observation, requérant d'emblée une position diexiée et de non familiarité immédiate avec la
chose observée, qui expliqgue que tant de ces pgdegone sont pas eux-mémes danseurs et
proviennent de champs connexes au champ chorégtegphi’émergence du savoir en danse survient
ici lorsque le corps se problématise, c'est-a-dirsque la connaissance premiére et praxique oetrés
pas la difficulté dans I'action.

L'intérét de cette mise en avant du réle de I'obaton des corps pour le pédagogiéoricienréside
dans I'ouverture réalisée vers une épistémologie séences chorégraphiques. Dans le cadre plus
général de I'histoire des sciences, la place eblie joué par I'observation (les types d’observatio
spécifiqgues) pour I'avenement des théories estdmmhtal, depuis I'observation classificatoire et
phénotypiques issue des sciences naturelles jugb&ervation clinique par exemple. De ce point de
vue, le passage d’'une observation visant I'objatitm du visible a celle visant l'interprétation du
sensible, pourrait relever d'un véritable mouvemdat bascule entre deux moments théoriques
importants pour le champ chorégraphique, recoudastapproches du corps différentes.

Nous pourrions prendre le risque d’avancer quewhae ces moments se caractérise par un type de
conception de la frontiére entre intérieur et egtérdu corps, et conséquemment du dialogue opérant
entre ces deux espaces. Si pour I'ensemble desgqgules théoriciens cette frontiére est
fondamentalement poreuse, au sens ou il est implenda concevoir le mouvement sans mise en
correspondance entre l'intérieur et I'extérieur @ups, on pourrait avancer que les deux moments
théoriques (recouvrant la distinction entre pédagegle I'objectivation et de linterprétatior),
releveraient simplement de deux ordres de pricotguisant tantdt a privilégier I'étude des formes,
tantbt celle des signes. Il reste que ces formadiss du dialogue entre corps extérieur et intérieu
chez le danseur, permettent aujourd’hui une apgerpalticuliérement féconde du mouvement et de sa
transmission, approche que nous nous contenteréwsqiier travers les mots de la danseuse et
chorégraphe Odile Duboc rapportés ici dans le traVAurore Despres et offrant une formulation
aussi concise que convaincante des rapports egtdan et transmission dans I'espace de la danse :

« J'ai besoin [dit Odile Duboc] de sentir I'opptsn entre intérieur et extérieur ; la est la seurc

de mes émotions. Un spectacle doit glisser d’'un plBautre et la pédagogie explore ce passage. »

(Odile Duboc, citée par Despres, 2000, p. 24).
Au moment de clore ce chapitre, il semble donclgushamp d’investigation sur les conditions de la
transmission du mouvement ne fasse que s’ouvriquét esquisse a sa maniére des définitions
nouvelles de la pédagogie elle-méme. Suivant d&ldile Duboc — dont le lecteur pourra juger seell
se cantonne ou non au seul domaine des pratiquesgata— la pédagogie serait cet instrument de
I'exploration des passages entre intérieur et Bxteidu corps : tout en permettant leur créatian, a
sens premier du théme de I'exploration, elle domibhsurtout les moyens de les rendre empruntables.
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