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comparée et contextualisation didactique

Christian Michel Silvy Marie-Paule Poggi
Maitre de conférences Maitresse de conférences
Université des Antilles Université des Antilles

(

Résumé—La présente recherche rend compte de I’activité interprétative de deux enseignants
des écoles au cours de séances d’éducation physique et sportive et de mathématiques. Elle
s’inscrit dans le champ des travaux s’intéressant aux processus de contextualisation didactique
et a D’approche comparatiste. Les données traitées ont été recueillies par entretien
d’autoconfrontation. Les résultats permettent de modéliser les filtres interprétatifs mobilisés
selon trois axes (€pistémologie de I’enseignant, types d’inférences, structuration de I’activité
interprétative). Notre étude permet de confronter les spécificités ou généricités, fruits des
didactiques disciplinaires, aux effets de la contextualisation didactique. Le recours a la
contextualisation semble agir comme un filtre constitutif d’un genre professionnel. En
revanche, les contenus et les déterminants de I’interprétation se spécifient davantage selon les
disciplines concernées.

Mots-clés—interprétation,  contextualisation  didactique, = approche  comparatiste,
épistémologique pratique, catégories de Shulman.

1. Introduction

Dans un ouvrage consacré a I’herméneutique, Grondin (2008) révele a quel point «la
compréhension et I’interprétation sont des processus fondamentaux que 1’on retrouve au cceur de
la vie elle-méme » (p. 7). Si «tout est affaire d’interprétation », alors 1’activité enseignante
n’échappe guere a cet adage. La présente recherche vise a mieux comprendre les ressorts du travail
interprétatif de I’enseignant tel qu’il se réalise dans le cours méme de son intervention. Pour mener
a bien cette ¢tude, notre développement suivra le cheminement suivant : un détour par une analyse

épistémologique des deux disciplines permettra d’expliciter certaines différences ; puis, dans le
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cadre de I’analyse comparée et de la contextualisation, nous nous attacherons a décrire 1’activité
interprétative dans ses fondements suivant deux points de vue. L’un de ceux-ci consiste a chercher
sur quoi s’appuie cette activité, sur quelles spécificités propres a I’enseignant étudié, et 1’autre
adopte 1’aspect disciplinaire pour caractériser les fondations de cette activité interprétative. Ainsi,
nous recherchons la nature de Dactivité interprétative, ses caractéristiques comme « geste
interprétatif ». Pour aborder I’interprétation de 1’enseignant, nous avons mené des entretiens
d’autoconfrontation avec deux enseignants sur leur enseignement dans deux disciplines. Pour
construire son interprétation, un enseignant fait appel a ce qui fonde son enseignement : son
eépistemologie pratique. Dans notre recherche, celle-ci est révélée par une analyse des verbatims a
I’aide des catégories de Shulman (1987). Interpréter une tache scolaire se réalise dans un discours,
un logos (raisonnement verbalisé€). Le souffle du logos est organisé par un raisonnement appuyé
sur certains contenus que nous appelons points d’appui issus de 1’épistémologie pratique. Une
premicre ¢tude quantitative se fonde sur trois filtres interprétatifs : épistémologie de 1’enseignant,
inférence et organisation. Ce travail se prolonge par une étude qualitative a partir de deux questions
centrales, relatives a I’interprétation d’un enseignant, présentes dans notre questionnaire :
Comment donner du sens a ce que font les éléves ? Comment donner du sens a ce que pensent les
¢léves ? Enfin, une discussion pose la question de ’acces pour 1’enseignant au sens profond de
I’activité des €éléves au moyen d’une inférence. La conclusion met les données de I’expérimentation
en relation avec les trois hypothéses.

Pour comprendre les processus interprétatifs étudiés, dans la partie suivante, nous exposons

le cadre théorique autour de trois mots clés : intervention, interprétation, contextualisation.

2. Intervenir : inférer a partir d’éléments de contexte

De nombreux travaux montrent que I’intervention, au-dela de I’application d’une planification,
passe par des processus d’ajustement et de régulation en situation qui nécessitent, de la part de
I’enseignant, tout un travail d’interprétation et de contextualisation de 1’activité des éleves. Tochon
(1993) décrit I'interaction « comme un flux continu d’activités réajustées deés qu’apparait un
probléme » (p. 99), I’interaction prenant ainsi la forme d’une « improvisation planifié¢e », domaine
d’excellence de 1’enseignant expert. L’auteur qualifie 1’improvisation d’«intelligence du
contexte », qui, selon nous, mobilise les capacités d’interprétation de I’enseignant si ’on admet

qu’improviser consiste a choisir, a décider et a agir, mais également a interpréter en situation dans
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un contexte mouvant. Ainsi, 1’activit¢ de 1’enseignant est ponctuée d’actes d’interprétation
permettant de donner du sens a ce que font les éleves, au-dela du sens déclaré par les éléves eux-
mémes. D’une certaine maniere, I’enseignant tente d’entrer dans « la boite noire » de 1’¢éleve, son
contexte personnel, de faire des inférences concernant son activité personnelle en s’appuyant sur
des indices externes. Selon Pastré (2007), « [c’Jest une activité subtile et aventureuse et il n’est pas
facile de savoir si elle est fondée ou non » (p. 90) ; nous allons pourtant essayer d’en identifier le
cheminement et les fondements.

Ainsi, nous formulons I’hypothése que les actes d’interprétation de I’activité des éleéves par
I’enseignant se construisent au croisement d’éléments de trois contextes : le contexte personnel de
I’enseignant, le contexte externe a I’enseignant et, enfin, le contexte interne a la situation. Pour
nous, le contexte personnel de 1’enseignant concerne le sujet singulier, avec sa subjectivité, ses
croyances, ses savoirs et ses connaissances, son expérience, son mode de fonctionnement —par
exemple, sa grammaire et son langage intérieurs —et ses stratégies cognitives. Il se compose aussi
de ses maniéres de penser et d’agir, de ses représentations, de son profil (Tupin, 1996 ; Silvy, 2010),
de ses références culturelles — école comprise (Boero et Douek, 2008) — avec leur part de
subjectivité et de son état émotionnel ainsi que de ses rapports personnels aux objets (Chevallard,
2007) et aux acteurs de la classe. Nous appelons contexte externe a I’enseignant le domaine
historico-socioculturel et anthropologique, en particulier les genres du métier (Clot, 1999/2011), le
domaine physique et matériel, les usages symboliques et sociétaux, notamment professionnels,
ainsi que les fondements épistémologiques des disciplines. S’ajoute a ces contextes le contexte
personnel des éleves, défini par les mémes composantes que celui des enseignants. Enfin, les
¢léments de contexte interne a la situation permettent la mise en relation interactive entre contextes
et situation.

Interpréter, c’est donc produire des inférences en relation avec les éléments de contextes
(personnel, externe et interne), inférences sur les actions de 1’¢léve et sur ce qui le ou la pousse a
agir. Nous nous intéressons a la fagon dont I’enseignant rend intelligibles les conduites des €leves,
en éducation physique et sportive et en mathématiques, en formulant des hypothéses sur les
intentions qui président a I’activité de ces derniers. A I’instar de Dechamboux et Mottier Lopez
(2015), nous faisons I’hypothése que I’enseignant procéde par inférences, ¢’est-a-dire qu’il dégage

une nouvelle information a partir des ¢léments du message de 1’¢léve. Et, souvent, ne s’arrétant pas
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la, il intervient a partir de la derniere information de la chaine de significations, comme I’illustre

I’extrait de verbatim en annexe 1.

2.1 Inférer a partir d’éléments de contexte externe de I’enseignant : éducation physique et
sportive et mathématiques, des fondements épistémologiques communs et spécifiques
Comme point de départ de la recherche, afin de mieux comprendre ce qui fonde les choix de
contenus disciplinaires, nous procédons a une analyse des fondements épistémologiques des deux
disciplines appuyée sur une étude épistémologique. Ces deux études sont basées sur les objets de
savoir présents au primaire.

La genese des mathématiques débute avec les premicres civilisations, en particulier en
M¢ésopotamie a la fin du troisieme millénaire avant Jésus-Christ avec 1’émergence des
mathématiques babyloniennes (Proust, 2007). Sans entrer dans un débat historique, nous admettons
que la science mathématique nait en Grece et se concrétise 300 cents ans environ avant notre ere
en un traité constitué de 13 livres: les « Eléments d’Euclide », qui regroupent, dans une
construction déductive et formelle, toutes les mathématiques de 1’époque et constituent la référence
universitaire pour les mathématiques en tant que discipline scolaire jusqu’en 1970.

Aprés cette analyse, nous énumérons les gestes du corps dans un cours ordinaire de
mathématiques : lire, écrire, exécuter un tracé a l’aide d’instruments, dessiner et parler.
Remarquons que I’écriture apporte a celui qui la met en ceuvre une autonomie de pensées abstraites
et scientifiques que I’oral n’apporte pas (Goody, 1977).

Ces ¢léments de réflexion permettent également d’interroger les fondements
épistémologiques de I’enseignement de I’éducation physique et sportive que, de la méme fagon,
nous allons désormais nous employer a comprendre.

Pour Vigarello (1986), « la légitimité de I’éducation physique et sportive ne nait pas avec des
démarches scientifiques, mais avec des pratiques. Ce sont des pratiques sociales qui I’ont fondée »
(p. 234). Les débats sur I’épistémologie de 1’éducation physique et sportive tiennent probablement
a ce caractere spécifique de la discipline, qui a toujours été considérée comme une discipline a part
dotée de contenus originaux fondé€s sur la pratique, le corps et les techniques, mais également sur
des savoirs théoriques.

Du point de vue de la genése de la discipline, 1’éducation physique et sportive et les

mathématiques présentent des spécificités : I’éducation physique et sportive est née tardivement,
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tandis que les mathématiques apparurent a I’aube des civilisations (tableau en annexe 2). En effet,
la « gymnastique » (ancétre de I’éducation physique scolaire telle que nous la connaissons sous sa
forme actuelle) émerge au début de la Troisieme République, en 1870, et sert principalement des
objectifs militaires, sanitaires et sociaux (Arnaud, 1983). L’éducation physique et sportive utilise
le corps appréhendé dans ses dimensions a la fois motrices, sémiotrices, cognitives et affectives.
Sa pratique se situe en dehors de la salle de classe, contrairement aux mathématiques. Au cours
moyen 2° année (fin de primaire), I’enseignement de I’éducation physique et sportive est oral et
pratique, celui des mathématiques s’appuie sur I’écrit. Ces deux rapports a la culture et aux
pratiques sociales fortement différenciés influeront probablement sur les pratiques enseignantes et
plus particulierement I’activité interprétative.

Ces ¢léments de contexte externe étant circonscrits, il nous faut désormais nous concentrer

sur des ¢léments de contexte personnel.

2.2 Inférer a partir d’éléments du contexte personnel de I’enseignant

Les actes d’interprétation n’émergent pas ex nihilo ; en effet, ils font appel a des raisonnements en
relation avec des ¢léments de contexte externe, comme nous venons de 1’observer, mais également
avec des ¢léments de contexte interne a la situation et du contexte personnel de 1’enseignant ou de
I’enseignante. C’est ce second point que nous abordons ici.

L’interprétation d’un fait de classe exige de dépasser le sens premier (littéral pour un texte)
pour en percevoir le sens profond (Legrand, Lecorre, Leroux et Parreau, 2006). Pour creuser le
sens, I’enseignant dispose d’un outil : le raisonnement. Celui-ci se construit sur les connaissances
ou les croyances du sujet et celles supposées des ¢éleves. Par inférence, I’enseignant révele les
attentes implicites réciproques du contrat didactique (Brousseau, 1986, 1990).

Pour Brousseau (1986), parler d’épistémologie de 1’enseignant revient a s’intéresser a ce qui
le conduit implicitement ou explicitement. L’enseignant « se réfere a un fonctionnement implicite
des mathématiques ou a un modele » (Brousseau, 1998, p. 64) construit pour résoudre les conflits
du contrat didactique. Cette théorie implicite agit comme moteur de la transposition didactique
(Chevallard, 1985/1991) & ’ceuvre en situation. A I’instar de Bourdieu (1994), nous pouvons
considérer qu’elle fonde le lien pratique entre théorie et pratique empirique. Amade-Escot et
Léziart (1996 : voir Montaud, 2014) « ouvrent ce concept en y incorporant la dimension des

croyances, des représentations, marquées par la culture du métier et par la formation initiale »
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(p 33). En introduisant le terme d’« épistémologie pratique », Sensevy et Mercier (2007) insistent
sur sa dimension pratique. Sans constituer une « base de connaissances appliquée », «elle
surdétermine dans une certaine mesure le pilotage de la classe » et « contraint la maniére dont le
professeur oriente les transactions dans la classe en fonction des équilibres didactiques » (Sensevy,
2000, p. 219). De la méme maniére, pour D’ Amore, Fandifio Pinilla, Marazzani, Santi et Sbaragli
(2008), I’épistémologie pratique permet aux enseignants « de prendre leurs décisions en salle de
classe » (p. 4). Elle reste essentiellement construite de mani€re empirique sur un ensemble de
croyances ou de convictions permettant d’organiser, de comprendre les faits d’enseignement dans
I’action.

Dans le méme ordre d’idées, Kahneman (2012) puis Houd¢ (2014) ont théoris¢é un mode¢le
de raisonnement qui articule trois systémes. Le systéme un, intuitif, a I’image des implicites du
« sens pratique » (Bourdieu, 1980), répond a 'immédiateté induite de la pratique enseignante. Ce
sens pratique se nourrit de I’épistémologie de 1’enseignant, de I’expérience accumulée constituée
en systéme d’habitus qui permet aux enseignants de fournir un premier niveau de réponse
préréflexif. Le systéme deux permet une pensée réfléchie et plus lente. Enfin, en cas de conflit entre
ces deux systémes se met en place un dispositif d’arbitrage, d’« inhibition positive », qui vient
interrompre le systéme des automatismes pour activer celui de la réflexivité. Ce conflit entre les
deux systémes est géré par une intentionnalité émergeant en situation, le systéme trois (Houdg,
2014). Cette annihilation du systéme deux est assujettie a un temps de liberté que I’enseignement
dans les classes ordinaires permet peu. Parmi le champ des significations de la conduite d’un, d’une
ou de plusieurs ¢léves, déterminer le sens profond consiste a choisir et a adapter au contexte

particulier une ou plusieurs significations en mobilisant ses connaissances et ses habitus.

2.3 Inférer a partir d’éléments de contexte interne a la situation : les processus de
contextualisation didactique

Enfin, les actes d’interprétation se construisent également a partir d’éléments de contexte interne
de la situation. En effet, nous pouvons retenir qu’interpréter, dans un contexte scolaire, la conduite
d’un ou d’une ¢€léve oblige a prendre un point de vue en situation pour déchiffrer et réorganiser les
informations présentes dans la communication en vue de dégager les raisons qui poussent 1’¢léve
a agir. L’interpréte-enseignant se polarise sur une situation précise, de 1’ordre du micro. Il meéne

alors une enquéte, en grossissant les indices qui lui permettent d’indiquer une explication, une
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signification. Il effectue ainsi une inférence pour comprendre la conduite de 1’¢léve et pour lui
donner du sens, sens qui constitue une justification.

Nous nous intéressons ici a cette part d’inférence qui se construit en situation et se développe
au coeur méme du processus de contextualisation didactique défini comme le produit de I’ensemble
des relations interactives entre I’interne et I’externe a la situation (Delcroix, Forissier et Anciaux,
2012 ; Poggi, 2014). Nous faisons 1’hypothese que I’interprétation ne dépend ni exclusivement du
cadre immédiat de I’interaction ni des contraintes externes qui pésent sur cette derniére, mais bien
de I’interaction entre ces deux facteurs, qui caractérise le processus de contextualisation.

Raisonner ainsi revient a s’inscrire dans une perspective interactionniste qui laisse supposer
que les compétences interprétatives de 1’enseignant relévent de sa capacité a s’adapter et a s’ajuster
a un environnement, a donner du sens a la situation en situation sans pour autant ignorer 1’effet de
contraintes externes dont on suppose qu’elles se reconfigurent en situation. L’approche par les
processus de contextualisation permet ainsi d’appréhender ’activité d’interprétation comme une
série d’ajustements, de créations singuliéres tendues entre normes extérieures et émergences en

situation.

2.4 Comparer des pratiques interprétatives, quel intérét ?
L’¢étude épistémologique a ¢t€¢ menée sous I’angle de la problématique énoncée par Durkheim en
1897 : « On n’explique qu’en comparant. » Elle a permis de sortir du naturel, de 1’évidence, du
trivial au sens usuel employé en mathématique, pour dévoiler les éléments communs et spécifiques.
Cette démarche s’inscrit dans le champ de I’approche comparatiste en didactique (Mercier,
Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002). Elle montre les tensions entre le générique et le spécifique
pour atteindre 1’épaisseur épistémologique du comportement de I’enseignant. Elle permet de saisir
a la fois les ¢léments génériques transdisciplinaires ou collectifs des facteurs explicatifs d’une
interprétation enseignante et les facteurs spécifiques (Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002)
pour décrire le particulier d’une discipline, ici les mathématiques ou 1’éducation physique et
sportive. Ce maillage se concrétise par des boucles de questionnement spécifique ou générique.
Notre deuxiéme question de recherche se situe dans cette didactique comparée, car elle
enclenche une confrontation entre deux didactiques disciplinaires dans le but de dégager des

¢léments de généricité et de spécificité concernant 1’activité interprétative des enseignants. Cette
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¢tude comparative est rendue possible par la polyvalence de 1’enseignant qui spécifie I’activité de

ce dernier dans I’enseignement primaire.

3. Problématique
La présente étude s’intéresse aux manieres dont I’enseignant interpréte les situations scolaires et a
leur spécification, a leur variation selon la discipline enseignée. Dans cette recherche, a visée
compréhensive, nous analysons les fondements de I’activité interprétative de deux enseignants du
primaire, en mathématiques et en éducation physique et sportive. Il s’agit de comprendre les
processus interprétatifs qui organisent I’activité de ces enseignants en essayant de repérer de quelle
manicre ceux-ci proceédent pour attribuer une signification a I’activité de 1’éleve, pour donner du
sens a ses conduites. Nous considérons avec Leplat (1997) que I’activité est une construction
singuliére qui « exprime en méme temps la tache prescrite et I’agent qui I’exécute [...]. Elle traduit
notamment ses compétences, ses motivations, son systéme de valeurs » (p. 33). Par conséquent,
lorsqu’il ou elle interpréte 1’activité de 1’¢éléve, 1’enseignant, a partir de comportements visibles,
infere la partie invisible qui reléve des raisons et des intentions, au-dela de ce que 1’¢leve fait et de
ce qu’il est capable de verbaliser. C’est sur le dévoilement de ce versant caché que porte
principalement notre étude.
Nous avons formulé deux questions de recherche :

- Comment se construisent et sur quoi sont fondées les hypothéses interprétatives d’'un méme

enseignant dans deux disciplines d’enseignement distinctes ?
- Comment cette activité interprétative se spécifie-t-elle selon la discipline et les savoirs

enseigneés ?

4. Méthodologie
Nous nous concentrons sur le choix de 1’enseignant et son organisation, que nous appréhendons
selon trois dimensions : 1’épistémologie de |’enseignant ou de [’enseignante (Brousseau, 1998), les

formes d’inférence employées (Zeitler, 2012) et leur organisation.

4.1 Les enseignants des écoles et leur projet disciplinaire
Notre échantillon est composé de deux enseignants des €coles, un homme et une femme nommés

dans le texte Cédric et Suzie. L’¢école primaire de Suzie se situe en centre-ville d’'une commune de
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taille moyenne a dominante d’employés et de professions intermédiaires. L’école compte 238
¢leves scolarisés en milieu ordinaire. De méme profil sociologique, celle de Cédric se trouve en
milieu rural et a un effectif de 156 éléves. Les deux enseignants interviennent en classe de cours
moyen 2° année en Guadeloupe, département d’outre-mer de la France. Pour nous assurer d’une
certaine stabilité¢ des pratiques enseignantes, nous les avons choisis expérimentés (18 années
d’ancienneté). Un tableau récapitulatif en annexe 3 présente quelques éléments de contexte
(parcours universitaire, parcours professionnel, projet, etc.) relevés a partir des données d’entretien
ante (c’est-a-dire antérieur a I’enregistrement des lecons). Nous avons filmé les deux enseignants
durant trois legons consécutives en mathématiques et en éducation physique et sportive. Ces
enregistrements sont complétés par des données d’entretien. Pour le présent article, les données
sont issues d’un entretien ante, semi-directif, et d’un entretien post (postérieur a I’enregistrement)
d’autoconfrontation basé sur des éveénements significatifs du cours (les guides d’entretien se
trouvent en annexe 4). Nous empruntons au courant de 1’analyse de D’activité, et plus
particulierement a Theureau (2005), ce dispositif d’autoconfrontation, qui permet de saisir ce qui
est préréflexif, significatif, « montrable, racontable et commentable » (Theureau, 2005, p. 4) par
I’acteur pour accéder au point de vue intrinséque sur 1’activité. Les choix des extraits vidéos, dont
le lecteur trouvera une présentation des critéres de sélection et un descriptif en annexes 5 et 6, sont
opérés par le chercheur et cristallisent les objectifs de 1’étude. Pour opérationnaliser cette
procédure, nous avons retenu des moments saillants du cours durant lesquels ’interprétation des
enseignants est particulierement sollicitée. Les verbatims des entretiens sont découpés et étiquetés
en noyaux de sens en fonction de la dimension choisie.

Les deux enseignants filmés déclarent se référer aux programmes pour choisir les contenus
a enseigner. En ce qui concerne 1’éducation physique et sportive, Suzie choisit, a partir de
I’enseignement du basketball, une activité sportive faisant partie des activités physiques sportives
et artistiques, de développer des compétences techniques (passe, drible, tir) et tactiques
(démarquage). De son c6té, Cédric s’attache a une compétence plus transversale, le développement
des coordinations, a partir d’une tiche, le parcours athlétique, mobilisant plusieurs spécialités
athlétiques. En mathématiques, Suzie présente une situation du domaine numérique, soit comparer
et arrondir des nombres, tandis que Cédric traite des ¢léments géométriques et numériques avec la

symeétrie axiale et le calcul.
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Nous avons choisi de filmer des situations authentiques de classe sans demande de cadrage.
Par ailleurs, nous nous sommes heurtés a deux difficultés : la défiance a I’égard de toute image
filmée, particulierement accentuée en Guadeloupe, et celle liée a la présence d’un élément extérieur
a la classe, assimilée a une inspection. De plus, la taille réduite du territoire offre un choix limité
de terrains d’enquéte, ce qui ne permet pas de disposer de contenus d’enseignement comparables
au sein de chaque discipline. Ces conditions de collecte de données peuvent constituer un biais

dans la comparaison.

4.2 Catégories d’analyse

Pour comprendre 1’activité interprétative des enseignants, nous avons construit et utilis¢ trois
catégories d’analyse : 1’épistémologie de 1’enseignant, le type d’inférence en jeu et les processus
responsables de la structuration de 1’activité interprétative. L’élaboration de ces catégories
d’analyse est issue de la confrontation entre une démarche inductive de traitement des données, qui
a permis 1’émergence de noyaux de sens issus des verbatims, et des éléments de cadre théorique
communs aux didactiques des deux disciplines (notamment le concept d’épistémologique de
I’enseignant et les catégories de Shulman).

Nous avons mené une investigation sur 1I’épistémologie pratique de I’enseignant (Sensevy et
Mercier, 2007 ; Marlot et Toullec-Théry, 2011 ; Toullec-Thery et Marlot, 2012 ; Chabanne et
Fluckiger, 2019). Comme Sensevy et Mercier (2007), nous considérons que « lorsqu’un professeur
organise 1’enseignement, il le fait notamment en fonction d’un certain nombre d’idées, plus ou
moins explicites qu’il entretient a propos du savoir lui-méme, de la nature foncicre de
I’apprentissage, de la signification de 1’enseignement » (p. 33).

L’appréhension de la nature implicite de I’épistémologie des enseignants et de sa dimension
pratique nécessite un procédé adapté. L’entretien d’autoconfrontation répond par un retour sur la
pratique a cette dimension pratique. D’apres Clot et Faita (2000), cette catégorie d’entretien
questionne la nature de genre et de profil professionnel, et de 1a elle permet d’expliquer et de
comprendre des événements singuliers survenus dans la classe de I’interviewé ou de I’interviewée.
A TP’instar de Silvy, Delcroix et Mercier (2013), nous considérons que 1’épistémologie de
I’enseignant et les catégories de Shulman (1987) délimitant les croyances ou connaissances des

enseignants sont confondues.
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Le tableau en annexe 7 présente les catégories utilisées dans notre recherche. Aux sept
catégories proposées par Shulman a été ajoutée une huitiéme catégorie relative aux connaissances
ancrées dans I’expérience personnelle de 1’enseignant en dehors de 1’école ou dans celle-ci (S8).
Pour prendre en compte le contexte de la classe, nous avons scindé en deux la catégorie des
connaissances relatives aux apprenants, a leurs caractéristiques et aux processus d’apprentissage :
une catégorie propre a la classe, notée S5s, et une plus générale, notée S5g. Nous avons également
divisé la catégorie des connaissances pédagogiques générales (S2) en quatre sous-catégories :
S2(g) porte sur la gestion du ou des groupes-classes, du temps et de I’espace ; S2(st) concerne la
stratégie d’enseignement, par exemple la référence aux pédagogies actives; S2(ca) a trait au
respect des contraintes de I’activité, de la tache prescrite ; S2(em) représente I’enrolement moteur
des éleves.

La seconde catégorie d’analyse est axée sur le type d’inférences en jeu dans le discours de
I’enseignant ; induction, déduction ou abduction sont les trois formes de raisonnement recherchées
(Zeitler, 2012). L’induction part d’éléments particuliers pour en déduire un cas général, la
déduction utilise des assertions pour arriver a un résultat, ’abduction part du particulier pour en
déduire quelque chose de nouveau qui explique les cas particuliers (des illustrations des trois types
d’inférences se trouvent en annexe 8).

Enfin, la troisiéme catégorie d’analyse permet d’identifier les processus responsables de la
structuration de 1’activité interprétative. Nous essayons de comprendre comment 1’enseignant
procéde pour interpréter. Nous avons pu observer qu’il construit des significations en généralisant
(repérage de ressemblances, prescription d’actions, etc.), en différenciant (repérage de contrastes),
en contextualisant (prise en compte de la spécificité de la situation) et en mettant en évidence des
contradictions (hésitations, dilemmes interprétatifs, conflits d’hypothéses, etc.).

Pour résumer, en nous appuyant sur le discours des enseignants sur leur pratique, nous avons
identifi¢ les fondements (épistémologie pratique), les formes (types d’inférences) et 1’organisation

(structuration) de 1’activité interprétative de nos deux enseignants.

4.3 Déroulement et considérations éthiques
La collecte des données s’est déroulée en 2016. Les deux enseignants ont collaboré avec intérét au

dispositif proposé. Nous avons pris toutes les dispositions nécessaires pour obtenir les autorisations
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institutionnelles et parentales afin d’opérer les prises de vue au sein méme de I’établissement

scolaire.

4.4 Méthode d’analyse des données

Nous avons effectué deux types d’analyse : quantitative et qualitative. Pour la partie quantitative,
I’organisation de I’analyse des résultats a été réalisée a partir des trois catégories d’analyse
présentées dans la partie méthodologie (épistémologie pratique de 1’enseignant, type d’inférence
en jeu et processus responsables de la structuration de 1’activité interprétative). Pour chacune
d’elles, nous avons procédé a une comparaison interenseignants et extraenseignants. Puis, nous
avons fixé notre attention sur 1’analyse qualitative des réponses a deux questions ciblées de
I’entretien post incitant les enseignants a donner du sens, d’une part, a ce que font les €léves et,

d’autre part, a ce que pensent les éleves.

5. Résultats

5.1 Premiére catégorie d’analyse : I’épistémologie pratique de I’enseignant

Pour appréhender 1’épistémologie pratique des enseignants, nous avons pris appui sur la grille
d’analyse proposée par Shulman. Cette derniére impose d’avoir recours a un découpage fin du
verbatim en noyaux de sens. Le nombre d’occurrences est suffisant pour que nous puissions
associer a cette analyse qualitative une analyse quantitative permettant de comptabiliser le nombre
d’apparitions de chaque catégorie identifiée. Nous avons effectué une comparaison sous deux

aspects : intraenseignants (mathématiques et éducation physique et sportive) et interenseignants.

5.1.1 Résultats intraenseignants
Pour le filtre interprétatif « épistémologie pratique de I’enseignant », les données brutes sont
présentées sous la forme d’un tableau numérique. La figure 1 permet de comparer 1’épistémologie

pratique de Suzie dans les deux disciplines, mathématiques et éducation physique et sportive.
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Figure 1. Distribution des occurrences en mathématiques et en éducation physique et sportive pour
Suzie

Légende. S1 : les connaissances disciplinaires ; S2(g) : les connaissances pédagogiques générales ; S2(st) :
les stratégies d’enseignement générales; S2(ca): le respect des contraintes de Dactivité; S2(em):
enr6lement moteur ; S3 : les connaissances curriculaires, prescrites ; S4 : les connaissances pédagogiques
du contenu; S5(g): les connaissances relatives aux apprenantes et apprenants en général, a leurs
caractéristiques et aux processus d’apprentissage ; S5(s) : les connaissances relatives aux apprenantes et
apprenants particuliers, a leurs caractéristiques et aux processus d’apprentissage ; S6 : les connaissances
relatives au contexte ; S7 : les connaissances relatives aux finalités de I’éducation ; S8 : les connaissances
relatives a I’expérience personnelle.

Lecture du graphique : sur ’ensemble des occurrences émises par Suzie en mathématiques, 12,7 %
portent sur les connaissances disciplinaires (catégorie S1). L’ensemble des données se trouve en

annexe 9.

Le cas de Cédric est traité dans la figure 2.
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Figure 2. Distribution des occurrences en mathématiques et en éducation physique et sportive pour
Cédric

Lecture du graphique : sur I’ensemble des occurrences émises par Cédric en mathématiques, 5,1 %
portent sur les connaissances disciplinaires (catégorie S1). L’ensemble des données se trouve en
annexe 9.

Les résultats (figures 1 et 2) montrent que Suzie et Cédric interprétent les comportements des
¢léves en mobilisant des catégories de connaissances communes en €ducation physique et sportive
et en mathématiques : globalement, les formes des courbes suivent des inclinaisons similaires dans
les deux disciplines a 1’exception des catégories S5 (les apprenants, leurs caractéristiques et les
processus d’apprentissage) et S2 (les connaissances pédagogiques générales), qui montrent des
différences. En effet, Suzie (figure 1) fait davantage référence aux caractéristiques des €léves de sa
classe en mathématiques, alors que Cédric (figure 2) s’appuie davantage sur les éléves en général
et sur ses stratégies d’enseignement. Les mesures obtenues par le calcul du tau de Kendall
corroborent notre analyse. Affecté aux résultats, ce tau est égal a 0,71 avec P < 0,01 pour Suzie et
s’¢léve a 0,58 avec P < 0,05 pour Cédric. Suzie, pour sa part, prend en compte le contexte classe
seulement en mathématiques pour étayer son discours. Ainsi, le style personnel interprétatif des

enseignants reste affirmé et transcende les disciplines.
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5.1.2 Résultats interenseignants

Les résultats interenseignants montrent que Suzie et Cédric ne partagent pas de filtres interprétatifs
communs aussi bien en éducation physique et sportive qu’en mathématiques a I’exception de
convergences pour la sous-catégorie des « stratégies d’enseignement » (S2st) en mathématiques,
fortement mobilisées par les deux enseignants, et pour la catégorie des « connaissances relatives
au contexte » (S6), ignorées par les deux enseignants (figures 3 et 4). Le test de Kappa de 0,12 en
mathématiques n’est pas significatif ainsi que celui de 0,02 en éducation physique et sportive, ce
qui nous permet d’affirmer que le genre professionnel interprétatif au sens ou I’entendent Clot et

Faita (2000), soit la « mémoire sociale du travail », est peu marqué.
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Figure 3. Epistémologie personnelle des enseignants en éducation physique et sportive et en
mathématiques

Lecture du graphique : sur ’ensemble des occurrences émises par Suzie en mathématiques, 13,6 %
portent sur les connaissances disciplinaires (catégorie S1). L’ensemble des données se trouve en
annexe 10.
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Figure 4. Epistémologie personnelle des enseignants en éducation physique et sportive

Lecture du graphique : sur I’ensemble des occurrences émises par Suzie en éducation physique et
sportive, 23,3 % portent sur les connaissances disciplinaires (catégorie S1). L’ensemble des
données se trouve en annexe 10.

5.2 Deuxieme et troisieme filtres : formes et structuration de I’activité interprétative

Les résultats du deuxieme filtre interprétatif, « formes de 1’activité interprétative », montrent que
dans les entretiens les enseignants raisonnent la plupart du temps par déduction (figure 5).
Cependant, en mathématiques, ce filtre ne discrimine pas les enseignants, tandis qu’en éducation
physique et sportive Cédric a davantage recours a I’induction que Suzie comme dans cet extrait
d’entretien post avec Cédric : Intervieweur : « Quel type d’intervention vous avez avec elle ? »
Interviewé : « C’est la sécuriser. Vous voyez, elle a peur... La voila (montrant la vidéo). [Et mon
intervention], c’est la sécuriser, c’est lui dire qu’elle peut, y’a pas, peu importe le temps qu’elle

met, elle peut y arriver et c¢’est pareil en mathématiques. »
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Figure 5. Formes de I’activité interprétative

Les résultats du troisieéme filtre interprétatif, « structuration de 1’activité interprétative »,
permettent d’affirmer que Cédric, en mathématiques, emploie davantage la généralisation par
rapport a I’éducation physique et sportive ou par rapport a Suzie. Cédric généralise chaque situation
particuliére pour expliciter son contrat d’enseignement axé sur le jeu mathématique et mettre en
valeur son expérience d’enseignant. Par exemple, dans I’extrait de verbatim ci-dessous, Cédric
préfere se référer au « jeu mathématique » plutdt que de décrire et d’expliquer I’erreur de I’¢leve :

Chercheur : Ici on voit un éléve qui fait une erreur au tableau, pouvez-vous
nous décrire ce qui s’est passé ?

Cédric : Non, tout ca, c’est le jeu mathématique, donc valoriser le jeu et
I’esprit d’initiative. Il a le droit de se tromper, comme on dit, on valorise
méme |’erreur, mais lui, il montre, a travers sa démarche en fonction de
telle ou telle situation, que le propos ne peut pas étre celui-la.

Suzie a recours majoritairement a la généralisation en éducation physique et sportive et dans
une moindre mesure a la contextualisation. Elle diversifie davantage I’organisation de son activité
interprétative en mathématiques. Cependant, en mathématiques, Suzie explicite I’organisation de
sa classe ainsi que les différentes phases de I’activité et souvent elle généralise. En éducation
physique et sportive, les deux enseignants ont davantage recours a la contextualisation. L’analyse

qualitative a montré que I'un comme 1’autre mobilisent les mémes connaissances ou croyances

dans les deux maticres ; 1’organisation de leur /ogos et de leur type d’inférences respectifs peut
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permettre de les discriminer. A 1’instar de Clot et Faita (2000), nous nous posons alors la question
d’un style personnel interprétatif : dans un moment singulier de la classe, comment la mémoire
biographique d’un individu et la mémoire sociale des institutions se confrontent-elles dans un duel
dialectique pour engendrer le style personnel interprétatif ? Pour répondre a cette question, nous
nous focalisons sur deux questions de I’entretien : décrire, selon I’enseignant, ce qui se passe dans

la situation et conjecturer ce qui se passe dans la téte des €léves.

5.3 Analyse qualitative de deux questions

L’analyse de contenu des réponses des enseignants a deux questions a permis d’affiner I’analyse.
La premicere question, tournée vers une interprétation de ce que font les €léves, €tait proposée en
début d’entretien sous la forme suivante : « Est-ce que vous pouvez décrire ce qui se passe dans
cet extrait ? » La seconde, présentée plutdt en fin d’entretien, se formulait ainsi : « D’apres vous,

qu’est-ce qui se passe dans la téte de I’¢éleéve ? »

5.3.1 Décrire ce qui se passe dans la situation

Dans la présente partie, nous procédons a une analyse qualitative de la question invitant les
interviewés & décrire ce qui se passe dans la situation visionnée. A partir de notre travail sur les
verbatims, nous proposons, dans le tableau 1, un recensement des différents points d’appui que les
enseignants ont respectivement mentionnés pour décrire la situation en éducation physique et

sportive et en mathématiques.
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Points d’appui mobilisés par les deux enseignants pour décrire la situation

Suzie

Cédric

Mathématiques

— L’enseignante est centrée sur
I’organisation de la classe,
I’analyse de 1’exercice proposé,
la stratégie d’enseignement, les
objets d’enseignement, les
objectifs didactiques.

— Le hiatus sens de la tache
pour I’enseignante/sens de la
tache pour I’éléve conduit
I’enseignante a formuler une
régle d’action visant a
contraindre I’activité de 1’¢éléve
(extrait 1 de verbatim en annexe
11).

— L’enseignant est centré
sur ’objectif
mathématique, le
groupement,
I’organisation de la
classe.

— 11 fait mention de son
rapport a I’enseignement
des mathématiques
(ludique).

— 1l se reporte a la
justification mathématique.

EPS

— L’enseignante se référe a sa
propre activité, puis a celle des
¢léves, puis a ce qu’elle aurait
da faire.

— Les références au prescriptif
de I’enseignante sont les
moyens externes dont elle
dispose, les régles du métier
(organisation matérielle), les
recommandations formulées en
amont (les éléves doivent suivre
toutes les recommandations).

— L’enseignante reconnait
d’abord son intervention et ses
effets dans la production de
I’éleve.

— L’enseignant fait
référence aux contraintes
de la tache, a ses
connaissances
disciplinaires, a ce qui
mobilise les éléves.

— Le hiatus sens de la tache
pour I’enseignant/sens de
la tache pour 1’éléve
conduit I’enseignant a
formuler une régle d’action
visant a contraindre
I’activité de 1’éléve (extrait
2 de verbatim en annexe
11).

21.

Les résultats révelent que des éléments de généricités apparaissent en mathématiques, tandis que
les interprétations restent spécifiques en éducation physique et sportive. Les éléments de
généricités peuvent provenir d’une culture mathématique initiale commune, tandis que les
spécificités découlent d’une pratique ancrée dans des cultures physiques différenciées : sportive
pour Cédric, scolaire pour Suzie. Le rapport des enseignants a I’épistémologie des disciplines influe

sur leur activité interprétative.
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Ces résultats font état d’un rapport a 'institution en décalage pour Cédric, tandis que Suzie
reste assujettie a I’institution scolaire. Cependant, les styles personnels interprétatifs sont

homogenes.

5.3.2 « Qu’est-ce qui se passe dans la téte des éleves ? »

Nous cherchons dans le verbatim sur quoi s’appuient les enseignants pour répondre a la question
« Qu’est-ce qui se passe dans la téte des €léves ? ». Le tableau 2 répertorie les points d’appui des
réponses des enseignants. Les éléments présents dans le tableau ne peuvent étre mis en relation ;
cette absence de tendance montre que les variables enseignants et disciplines ne sont pas
discriminantes. En effet, les résultats ne varient ni selon 1’enseignant ni selon la discipline

enseignée. L’éclatement des discours des enseignants révele leur difficulté a interpréter et a

verbaliser ce qui se passe dans la téte des éleves.

Tableau 2

Ce que pensent les ¢éleves selon les enseignants

Suzie

Cédric

Mathématiques

— L’enseignante constate
un malentendu
concernant le contrat
didactique.

— Les ¢éleves
s’interrogent sur le sens
de Pactivité.

— Les ¢éleves répondent
sans se préoccuper du
sens.

— L’enseignant ne répond
pas a la question.

— Il renvoie a une erreur de
I¢éléve.

— Il renvoie a ses objectifs
spécifiques, a ses attentes
et a la situation.

EPS

— L’enseignante construit
de la signification sur
I’activité des éléves a
partir d’une analyse de sa
propre activité touchant
les contraintes de la
tache, le dispositif
matériel, sa capacité a
anticiper sur la difficulté
des éleves.

— Elle voit, dans
I"activité des éleves, les
traces laissées par son
intervention.

— L’enseignant s’interroge
sur le sens que ’activité a
pour I’éléve. Quels types
de questions se pose-t-il ?
— L’enseignant reconnait,
dans I’intention de 1’éléve,
le désir de répondre a la
consigne, de se conformer
aux attentes de
I’enseignant.
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6. Discussion des résultats

Interpréter la conduite des éléves demande d’accéder, comme nous I’avons déja remarqué, au sens
profond, c’est-a-dire au sens caché au-dela d’une vision immédiate. En fonction de la situation,
I’enseignant met en action certaines connaissances de son épistémologie pratique pour organiser,
sur des points d’appui, son raisonnement. Cette pluralité¢ de variables en interaction (exigences
institutionnelles, culture de 1’enseignant, spécificité disciplinaire, caractéristiques de la situation)
rend difficile la construction de profils interprétatifs types. Eléments de contexte externe, de
contexte personnel de I’enseignant et de contexte interne a la situation interagissent de fagon
singuliere.

La premicre question de recherche interroge les causes et les fondements des hypothéses
interprétatives des enseignants. L’analyse des résultats montre que le contexte externe, en
particulier le genre du métier, influe peu sur I’interprétation de I’enseignant. De la méme facon, le
contexte interne a la situation n’engage que quelques filtres interprétatifs. L’ interprétation est donc
fondée principalement sur des éléments du contexte personnel de I’enseignant tels que les
croyances, les savoirs et les connaissances issus de l’expérience. Ces filtres dépassent les
disciplines. Ainsi, le style interprétatif prime le genre interprétatif. En effet, dans cette
expérimentation, Suzie et Cédric ne partagent pas de filtres interprétatifs communs aussi bien en
éducation physique et sportive qu’en mathématiques.

Nos résultats montrent que la discipline et les savoirs enseignés ne sont pas déterminants
dans la création de filtres interprétatifs, ce qui répond négativement a la deuxiéme question de
recherche. Par exemple, la hiérarchie des catégories de connaissances mobilisées montre peu
d’écart entre elles en éducation physique et sportive et en mathématiques. Les disciplines ne
semblent ainsi jouer qu’un rdle mineur, ce qui est probablement a mettre en relation avec
I’immédiateté de la pratique d’interprétation.

Enfin, nous établissons un rapport entre les difficultés a interpréter et la notion de contrat :
en effet, les difficultés a interpréter la pensée des €léves proviennent-elles des freins a lever les
implicites liés au contrat didactique ? Cette question justifie a elle seule la notion de sens profond.

Nous reprenons des ¢léments de nos résultats dans le tableau 3.
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Tableau 3
Principaux résultats de I’enquéte qualitative : donner du sens a ce que font et pensent les €léves

Suzie Cédric
Processus d’inférences technoréférencé Processus d’inférences multiréférentiel
et autoréférencé centré sur : centré sur :

— la stratégie d’enseignement, les — les tensions portées par le
régles du métier (organisation contrat didactique : le sens de
matérielle), les la tache pour les éléves tendu
recommandations formulées a entre logique du faire et
I’intention des éléves, les logique de la conformité/sens
recommandations de la tache pour 1’enseignant
« empéchées ». (respecter la consigne).

— lareconnaissance, dans la — la pluralité de facteurs.

production de 1’¢léve, des

- — les contraintes de la tache, les
traces laissées par son

connaissances disciplinaires,

intervention. o .
mais également ce qui
mobilise les éléves (achever
la tache sans nécessairement
respecter la consigne).
Logique déductive Logique inductive

7. Conclusion
Pour comprendre 1’activité des €léves, les enseignants mobilisent des filtres interprétatifs qui se
différencient davantage selon leur profil que selon les disciplines enseignées. Le sens qui émerge
reléve d’une construction, produit de I’interaction entre facteurs externes (déterminants) et internes
(organisation). Cette modélisation des filtres interprétatifs, de méme que la mise au jour de leurs
conditions d’émergence et de développement, peut étre utile pour la formation des maitres (ou des
enseignants). En effet, elle met en évidence le caractére construit et pluriel des processus
interprétatifs, elle est un outil transversal d’analyse commune aux disciplines et, enfin, elle
contribue a rendre visibles les points d’appui utilisés par les enseignants pour comprendre la
démarche de I’¢leve et agir sur elle. Plus précisément, elle permet de savoir comment, du point de
vue des enseignants, les éleéves attribuent du sens a leur activité et comment ce sens leur permet de
construire et d’organiser leur travail.

L’usage de filtres interprétatifs est déja remis en question dans la formation initiale ou
continue des enseignants comme lorsque Boudreau (2001), lors d’un stage, citant Feiman-Nemser

et Buchmann (1987), déclare : « Bref, un enseignant doit se centrer sur la facon de penser des
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¢tudiants et sur leur apprentissage » (p. 67). Mais la présente étude montre que cette question reste
difficile pour les enseignants expérimentés, car celle-ci nécessite une inférence sur des points
d’appui a partir de leur épistémologie pratique pour atteindre le sens profond de 1’activité. Notre
¢tude s’attache a décrire ’activité interprétative pour pénétrer dans la pensée des ¢éléves. Nous
pensons que cette approche par le sens donné par les éléves permet d’agir plus efficacement sur la
pensée des éleves et, probablement, sur leur travail et leur activité. Le modele network of
pedagogical content knowledge (Shuhua, Kulm et Zhonghe, 2004) montre I’intérét de cette
dimension finale. Mais peut-on parler de « gestes interprétatifs » et considérer 1’interprétation
comme geste professionnel a travailler en formation ? Les ateliers de pratiques professionnelles
sont des dispositifs favorables a I’introduction de la question des pensées des ¢éléves dans un
évenement saillant de classe.

Cependant, nous revenons sur le point de départ, qui reléve les différences importantes entre
les deux disciplines d’un point de vue épistémologique. L’étude effectuée ici montre que les deux
enseignants ne tiennent pas compte de cet aspect, mais qu’ils s’appuient sur une des caractéristiques
de leur profil professionnel : Suzie adopte une posture techniciste privilégiant la pensée
algorithmique, tandis que Cédric fonde son enseignement sur 1’aspect ludique des deux disciplines.
Le profil professionnel émerge en situation et pourrait s’inscrire dans une « réflexion sur 1’action »
(Schon, 1983/1993). Due a son caractére non conscientisé par le sujet, la complexité de
I’émergence de ce profil a nécessité une médiatisation par les chercheurs, appuyés sur la réflexivité
des enseignants expérimentés. La méthodologie employée dans cette recherche pourrait étre reprise

en formation.

ENGLISH TITLE-Understanding the interpretative activity of two schoolteachers: Between
comparative analysis and didactic contextualization

SUMMARY-This research reports on the interpretative activity of two schoolteachers during
physical education and mathematics sessions. It is part of the research field concerned with the
processes of didactic contextualization and the comparatist approach. The processed data was
collected by self-confrontation interviews. The results allow to model the interpretative filters
mobilized according to three axes (practical epistemology, types of inferences and structuring of
the interpretative activity). Our study allows to confront the specificities or genericities, fruits of
disciplinary didactics, with the effects of didactic contextualization. The use of contextualization
seems to act as a filter thus constituting a professional genre. On the other hand, the contents and
the determinants of the interpretation are more specified according to the concerned disciplines.
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KEYWORDS—interpretation, didactic contextualization, comparative approach, practical
epistemology, Shulman’s categories.

TiTuLO—Comprender la actividad interpretativa de dos maestros de escuela: entre analisis
comparado y contextualizacion didactica

RESUMEN—Nuestra investigacion da cuenta de la actividad interpretativa de dos maestros de
escuela durante las clases de educacion fisica y de matematicas y se inscribe en el marco de trabajos
que se interesan en los procesos de contextualizacion didactica y en el enfoque comparativo. Los
datos fueron tomados con entrevistas de auto-confrontacion y los resultados permiten modelizar
los filtros interpretativos segun tres ejes: epistemologia del maestro, tipos de inferencias y
estructuracion de la actividad interpretativa. Nuestro trabajo permite la confrontacién de las
especificidades o generalidades (fruto de las didacticas disciplinares) con los efectos de la
contextualizacion didactica. El recurso a la contextualizacion parece actuar como un filtro
constitutivo asi de un género profesional. Sin embargo, los contenidos y los determinantes de la
interpretacion se especifican mas segun las disciplinas en cuestion.

PALABRAS CLAVE—interpretacion, contextualizacion didactica, enfoque comparativo,

epistemologia préctica, categorias Shulman.
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ANNEXE 1
Extrait de verbatim « Calcul mental »

L’¢leve écrit au tableau : 36 x 10 est ¢gal a 366.

Chercheur : Qu’est-ce qu’il se passe dans la téte de |’éleve ? Pourquoi a-t-il mis 366 ?

Cédric : Il y a deux choses, soit, en voulant transférer son 0, il le transfere en 6. On peut
imaginer ¢a, on pensait ¢a, il avait pensé que son 0, c’est un 10 et en voulant écrire vite son

0, il écrit 36 fois 10, il écrit 366 au lieu de 360.

Chercheur : [/ écrit 366 au lieu de 360. Sinon, qu’est-ce qu’il peut faire aussi ?

Cédric : J'ai 'impression que c’est la seule réponse, c’est le 0 qui se transforme en 6, je crois.

L’enseignant répond qu’il y a deux interprétations possibles, puis il éenonce la premiere et malgré la
relance du chercheur, il se cantonne a une explication qui postule que le son d’un 6 est proche de

celui d’un 10.

ANNEXE 2

Tableau éducation physique et sportive et mathématiques : des fondements épistémologiques

communs et spécifiques

Pratique Mathématiques

EPS

Pratique des instruments
(géométriques ou technologiques)

Eléments communs

Pratique du raisonnement
fondée sur des préoccupations
pédagogiques et des pratiques sociales
Ancrage historique des différents
objets mathématiques

Pratique des instruments
(matériels ou sportifs)

Pratique du raisonnement
fondée sur des préoccupations
pédagogiques et des pratiques sociales
Ancrage historique des différents
objets d’étude

Eléments Science
spécifiques
Pratique des instruments utilisant
seulement la coordination des bras et
des mains
Pratique écrite
Période actuelle postparadigmatique

(Fourez, 2001)

Savoirs au carrefour de savoirs
scientifiques pluriels

Pratique corporelle et non science

Pratique corporelle des instruments

Activité motrice
Utilisation de savoirs scientifiques
pour améliorer les pratiques
(biomécanique, physique, etc.)
Savoirs au carrefour de préoccupations
scientifiques, pratiques et sociales
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Eléments de contexte caractérisant le profil des deux enseignants (extraits des entretiens ante)

Suzie

Cédric

Lieu des études
préuniversitaires

Guadeloupe

Programme du diplome obtenu

Sciences de 1’éducation

Lieu de fin d’études

France hexagonale

Deux ans de formation apres Oui
concours
Enseignement a Saint-Martin Oui
Croyance Pour enseigner « il faut aimer les enfants »
Carriére envisagée apres le Biologie Comptabilité
baccalauréat

Rapport aux résultats scolaires

Brillante et régulicre, a terminé
un premier master en biologie

« Bon ¢éléve » mais a redoublé
une classe

Autres fonctions

Maitresse formatrice, a exercé
la fonction de conseillére
pédagogique en EPS pendant
trois ans

Educateur sportif et arbitre

Projet

Est en cursus de thése en
sciences de 1’éducation

Se consacre au suivi scolaire de
ses enfants (un d’eux est
scolarisé dans sa classe)

Enseignement en France
hexagonale

Non

Oui, deux ans
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ANNEXE 4
Guides d’entretien

Guide d’entretien ante

Dans le cadre restreint du présent article, nous ne présentons que le cadre sommaire du guide d’entretien sans entrer dans le détail
des questions :

1.
2.
3.

Profil socioculturel (age, profession des parents, etc.) ;
Activité professionnelle et conception du métier ;

Présentation de la classe observée (remémoration du dernier cours, évaluation, comportements, etc.) en éducation

physique et sportive et en mathématiques.

Guide d’entretien post

Questions | Champs de questionnement
Question tremplin
1. Pouvez-vous décrire ce qui s’est passé dans cet | Accroche, question tremplin
extrait ? Amener I’interviewé a décrire, mais aussi a expliquer
Identifier ce qui est important pour lui
Intentions didactiques, tiche congue
2. Qu’est-ce qui vous a poussé a proposer cette | Intentions didactiques
situation précise ? Tache congue, projetée, prescrite
Connaissances culturelles et savantes de 1’enseignant
3. Dans cette situation-1a, qu’est-ce que 1’éléve ou les | Intentions didactiques
éléves ont a apprendre ? Enjeux d’apprentissage, analyse a priori de la tAche
Interaction didactique, tiche réalisée
4. Dans I’extrait, qu’est-ce que 1’éleve ou les éléves ont | Tache réalisée
effectivement appris ?
S. Pensez-vous qu’il y a un décalage entre ce que vous | L’enseignant identifie-t-il un décalage entre la situation
aviez projeté et ce qul se passe effectivement ? qu’il pensait avoir installée et ce que 1’éléve a construit ?
Intervention de I’enseignant
6. Comment vous y étes-vous pris pour intervenir | Décrire sa maniere d’intervenir avec les éléves, la justifier
aupres de ces éléves ou de cet éléve ? Pourquoi vous
y étes-vous pris comme ¢a ?
Analyse de Pactivité de I’éléve par I’enseignant
7. D’apres vous, qu’est-ce qui se passe dans la téte de | Hypothése sur ’activité des éléves. Qu’est-ce qui se passe
I’éléve et des autres éleves filmés ? du point de vue de I’¢leve ?
Et dans la téte des autres éléves de la classe, comment | Qu’est-ce que I'enseignant comprend des intentions de
¢a se passe ? l’éléye ? Qu'elles' hypgthéses font-.lls ? Comment les
enseignants identifient-ils les connaissances que 1’éléve
investit dans la situation ? Est-ce que 1’éléve investit dans la
situation les connaissances prévues ? Quelles sont les
connaissances supposées de 1’éléve ?
8. Est-ce que cet échange a eu une influence sur la suite | Y a-t-il des prolongements a un moment ou a un autre ? Est-
de la leqon ou de la Séquence et sur les éléves ? ce utilisé (avec cet ou cette ¢léve ou en général) pour faire
avancer la « mémoire didactique » ?
Effets attendus, utilité
9. Est-ce un type d’échange qui est fréquent ou habituel | A-t-il ou a-t-elle anticipé cet échange ?
avec vos éléves ? Est-ce que vous vous attendiez a
cet échange, avez-vous été surpris par cet échange
(par rapport a vos attentes) ?
A Pissue des deux séquences d’EPS (puis a Pissue des deux séquences de mathématiques)
10. Voulez-vous revenir sur un point qui a été évoqué ? |
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ANNEXE 5
Criteres de sélection des moments remarquables retenus pour les entretiens post

Criteres de sélections des moments remarquables :

Nombre : 4, soit 2 en mathématiques et 2 en éducation physique et sportive ;

Durée : maximum de 3 minutes par moment ;

Nette préférence pour les moments de régulation de 1’activité de I’¢léve. Exclusion des
moments de passation de consignes en début de situation ;

Interventions auprés d’au moins 2 ou 3 groupes ou €léves de niveaux différents pour la
méme situation ;

Au moins une réaction des éléves afin qu’il y ait une interaction.

33.



34, Revue des sciences de I’éducation, 46(1), 2020

ANNEXE 6

Description d’un moment remarquable en éducation physique et sportive et en mathématiques

Description d’un moment remarquable en éducation physique et sportive (avec Suzie) : « Le passe

et suit »

Moment et durée

Moment de la lecon : 15° minute. Situation : « travail par atelier » apres I’échauffement.
Durée totale : 1 min 37 s.

Dispositif

9 ¢éleves participant a la tAche et une qui observe. Situation de passe et suit : 2 colonnes de
5 et 4 éleves se font face a 5 métres 1'une de 1’autre. Le point de départ se fait dans un
cerceau disposé au sol en téte de colonne. La situation débute par une passe effectuée par
I¢leve situé en téte de la colonne de gauche et destinée a 1’¢éleéve située en téte de la colonne
de droite. Aprés sa passe, le joueur se déplace (« suit sa balle ») pour se placer en queue de
la colonne a laquelle appartient la receveuse. La receveuse, a son tour, passe et suit sa balle.
Les passes et réceptions s’enchainent sans discontinuer.

Actions des éléves

Les ¢léves ont compris ce qu’il y a a réaliser. Ils s’engagent dans la tache avec application.
Sur 25 lancers, 19 atteignent leur cible et 6 manquent de précision (la balle ne parvient pas
dans les mains du receveur ou de la receveuse).

Actions de ’enseignante

L’enseignante se tient face aux éléves a égale distance des deux colonnes. Elle interrompt
deux fois I’activité des éléves (durant 17 secondes, puis 4 secondes) pour préciser ce qui est
attendu pour la réalisation correcte d’une passe. Elle intervient a plusieurs reprises (20 fois)
durant D’activité des éléves pour leur donner des rétroactions d’organisation (« On
continue. », « Recommence. », « Tu as suivi la balle ? »), d’encouragement (« Voila ! »,
« On continue. ») et de contenu (« Il faut lancer au niveau du buste. », « Il faut pousser un
peu plus avec le bras. », « Tu lances trop fort. »).

Description d’un moment remarquable en mathématiques (avec Cédric) : « Quintuple de 72 »

Moment et durée

Moment de la legon : 19° minute 30. Situation : exercice d’application, calculer mentalement
le quintuple du nombre 72 avec solution erronée.
Durée totale : 1 min 37 s.

Dispositif

Enoncé commun mais travail individuel. L’enseignant a préalablement enseigné au groupe
une technique de calcul. Il demande aux €léves de procéder a un nouveau calcul utilisant la
technique enseignée. Un éléve est envoyé par I’enseignant au tableau pour donner sa
réponse.

Actions des éléves

Les éléves ont compris ce qu’il y a a réaliser. Ils s’engagent dans la tache avec rapidité, mais
certains se trompent dans le calcul de la moitié de 72. Ils montrent leurs résultats a
I’enseignant. Ils commentent bruyamment ’erreur de 1’¢léve envoyé au tableau. Un autre
va au tableau de sa propre initiative pour donner la bonne réponse.

Actions de I’enseignant

L’enseignant est debout prés des éléves qui se lévent pour lui montrer leur réponse. Il
acquiesce par hochements de téte. Puis il commente en disant que certains éléves ne
connaissent pas la moitié d’un nombre. Il envoie un éléve au tableau (37° seconde). L’éléve
se trompe sur le calcul de 36 x 10. 11 écrit 366 (premiére minute). L’enseignant se rapproche
du tableau, gere 1’éleve qui s’est levé par un geste accompagné d’un « non » et montre
I’erreur. Il commente I’erreur en rappelant la régle.
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Grille d’analyse de 1’épistémologie personnelle de I’enseignant selon Shulman (1987)

Catégorie

Croyances ou connaissances

Tllustrations

S1 : les connaissances disciplinaires

Savoirs de la matiére a enseigner

J'ai remarqué quelque chose : nous ne valorisons pas
suffisamment [’aspect sportif. (Entretien post avec Suzie,
EPS)

S2 : les connaissances pédagogiques
générales

S2g : la gestion du ou des groupes-
classes, du temps et de I’espace

Principes et stratégies de gestion de
groupe, de I’espace et d’organisation,
interactions qui transcendent les matiéres
scolaires

Et puis en situation j’essaie de voir comment ils pouvaient
s associer parce qu’ils travaillaient a deux. C’est pas
évident parce que travailler tout seul, ce n’est pas évident,
mais a deux, c’est encore pire. J'ai fait en sorte qu’ils se
partagent. (Entretien post avec Cédric, mathématiques)

S2st : les stratégies d’enseignement
générales

Stratégie d’enseignement, par exemple la
référence aux pédagogies actives

C’est plus valoriser les gamins, c’est bien, toujours
appuyer, aller dans le sens... de ne pas trop lui dire « c’est
pas bon », valoriser. (Entretien post avec Suzie, EPS)

S2ca: le respect des contraintes de
I’activité

Prise en compte des contraintes de
’activité, de la tache prescrite

Les gamins n’ont pas assimilé en temps et en heure [’axe de
symétrie. Donc, trés tot, les initier. (Entretien post avec
Cédric, mathématiques)

S2em : enrblement moteur

Attention  particuliére  apportée a
I’engagement moteur des éléves

C’est plus valoriser les gamins, c’est bien, toujours
appuyer, aller dans le sens... de ne pas trop lui dire c’est
pas bon, valoriser, que l’enfant puisse s’épanouir, rentrer
dans l'activité

S3 : les connaissances curriculaires,
prescrites

Attention  particuliére  apportée au
matériel, aux manuels scolaires et au

Nous étions sur une séance : comparer les nombres, ranger
les nombres. (Entretien post avec Suzie, mathématiques)

programme
S4 : les connaissances pédagogiques  Propres a I’enseignant, articulant Ce matin en mathématiques, il y avait deux feuilles ; il
du contenu connaissances pédagogiques et fallait trouver I’axe de symétrie ici. J'abandonne la feuille

disciplinaires, choix d’outil, de matériel
pédagogique

antérieure et la ils maitrisent. (Entretien post avec Cédric,
mathématiques)

S5 : les connaissances relatives aux
apprenants

S5g : les connaissances relatives aux
apprenants en général, a leurs
caractéristiques et aux processus
d’apprentissage

Savoirs sur les ¢éleéves en général

Car trés souvent ils [les gamins] sont en compétition, donc
des fois il y a une omission de la consigne, d une partie de
la consigne. Donc, forcément, que ce soit une fille ou un
gargon, ce qui les intéresse, c¢’est d’achever la tache. Des
fois ils ont plus ce qui les intéresse, ¢ ’est achever la tiche...
ils bdclent, au lieu d’appliquer scrupuleusement la
consigne... (Entretien post avec Suzie, EPS)

S5s : les connaissances relatives aux
apprenants particuliers, a leurs
caractéristiques et aux processus
d’apprentissage

Savoirs sur des éléves particuliers de la
classe

Et je me suis rendu compte que bien souvent les enfants, ils
écrivent les nombres, ils ont compris la notion de plus
grande, de plus petite. Ils arrivent a comparer les nombres
décimaux entre eux, mais quand ils arrivent a les
positionner. Ils les positionnent, mais [’écriture
mathématique n’a pas de sens. Puis, quand on fait par
exemple, ils savent que si on rencontre deux nombres
décimaux, ils sauront lequel est le plus grand, lequel est
plus petit. (Entretien post avec Suzie, mathématiques)

S6 : les connaissances relatives au
contexte

Contexte éducatif, systémes scolaires,
société

Et il y avait des intervenants de Montpellier, ils disaient que
nous, éducateurs sportifs antillais, on a trop tendance a étre
négatifs, on nous demande souvent d’étre positifs.
(Entretien post avec Cédric, EPS)

S7 : les connaissances relatives aux
finalités de I’éducation

Finalités de 1’éducation, buts, valeurs,
bases philosophiques

Alors qu’il y a des enfants qui vont a [’école aujourd’hui,
on leur propose cette activité-la et, moi, ce que je veux, que
cela devienne un jeu. Mais comment les faire jouer ? C’est
¢a, la démarche. Comment faire en sorte que les enfants
aient le sourire en mathématiques ? Comment les enfants
aient le sourire? (Entretien post avec Cédric,
mathématiques)

S8 : les connaissances relatives a
I’expérience personnelle

Référence a I’expérience professionnelle
et extraprofessionnelle

Parce que je suis éducateur sportif aussi dans mon
quotidien. (Entretien post avec Suzie, EPS)




36. Revue des sciences de I’éducation, 46(1), 2020

ANNEXE 8
Extraits de corpus relatifs aux types d’inférences

Induction : « Ensuite, quand je suis revenue, je me suis rendue compte qu’en fait, que les
observations que j’avais vues sur les autres bindmes se retrouvent dans les autres groupes. La, je
me suis dit... J’ai parlé a I’ensemble des différents bindmes organisés par groupe... Que les
difficultés que rencontraient les autres bindomes étaient partagées par d’autres groupes ; donc, au
lieu de m’adresser a des bindmes séparément, je me suis adressée a plusieurs bindmes en méme
temps. » (Suzie, entretien post, mathématiques)

Déduction : « Moi, de mon point de vue, il y a premiére chose, il y a une consigne qui a ét¢ donnée
et c’est la motricité, la motricité vivacité, donc il faut que les gamins puissent... car trés souvent
ils sont en compétition, donc des fois il y a une omission de la consigne, d’une partie de la consigne.
Donc, forcément, que ce soit une fille ou garcon, ce qui les intéresse, c’est d’achever la tache. »
(Cédric, entretien post, éducation physique et sportive)

Abduction : « Donc 1a elle est en difficulté dans 1’exercice, donc 13, cette gamine, je 1’ai pour la
deuxiéme année consécutive, je I’ai eue au CM1, elle s’est métamorphosée intellectuellement. ..
dans I’année, positivement. Ca fait peut-étre 30 ans que je suis dans 1’éducation nationale, je ne
suis pas capable de dire quel a été¢ le déclic, je sais que le fait de lui faire faire du sport, de
I’éducation physique et sportive, ¢a a une relation parce que je suis proche d’elle, elle est proche
de moi, donc on a plus I’aspect de I’enseignant qui divulgue une information, on a une relation... »
(Cédric, entretien post, éducation physique et sportive)
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ANNEXE 9
Distribution des occurrences en mathématiques et en éducation physique et sportive pour Cédric et
Suzie
Cédric Cédric Suzie Suzie
mathématiques EPS mathématiques EPS
Effectif % Effectif % Effectif % Effectif %
S1 8 5,1 30 11,3 26 12,7 40 233
S2¢g 1,0 0,6 5 1,9 27 13,2 13 7,6
S2st 46,0 29,3 30 11,3 51 25,0 45 26,2
S2ca 0,0 0,0 0 0,0 6 2.9 18 10,5
S2em 0,0 0,0 5 1,9 0 0,0 0 0,0
S2 47 29,9 62 23,4 97 47,5 76 44,2
S3 22 14,0 11 42 2 1,0 1 0,6
S4 18 11,5 6 2.3 14 6,9 29 16,9
S3¢g 29 18,5 59 22,3 1 0,5 2 1,2
S5s 20 12,7 57 21,5 60 29,4 23 13,4
S5 49,0 31,2 116,0 43,8 61,0 29,9 25,0 14,5
S6 0 0,0 10 3,8 0 0,0 0 0,0
S7 11 7,0 22 8,3 1 0,5 0 0,0
S8 2 1,3 8 3,0 3 1,5 1 0,6
Ensemble| 157,0 100,0 265,0 100,0 204,0 100,0 172,0 100,0

Légende. S1 : les connaissances disciplinaires ; S2g : les connaissances pédagogiques générales ; S2st : les
stratégies d’enseignement générales ; S2ca : le respect des contraintes de I’activité ; S3 : les connaissances
curriculaires, prescrites ; S4 : les connaissances pédagogiques du contenu ; S5¢ : les connaissances relatives
aux apprenantes et apprenants en général, a leurs caractéristiques et aux processus d’apprentissage ; S5s:
les connaissances relatives aux apprenantes et apprenants particuliers, a leurs caractéristiques et aux
processus d’apprentissage; S6 : les connaissances relatives au contexte ; S7 : les connaissances relatives aux

finalités de I’éducation ; S8 : les connaissances relatives a I’expérience personnelle.
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ANNEXE 10
Epistémologie personnelle des enseignants en éducation physique et sportive et en mathématiques

Cédric Cédric Suzie Suzie
mathématiques EPS mathématiques EPS
Effectif % Effectif % Effectif % Effectif %
8 5,1 30 11,3 26 12,7 40 23,3
S2g 1,0 0,6 5 1,9 27 13,2 13 7,6
S2st 46,0 29,3 30 11,3 51 25,0 45 26,2
S2ca 0,0 0,0 0 0,0 6 2,9 18 10,5
S2em 0,0 0,0 5 1,9 0 0,0 0 0,0
S2 47 29.9 62 23,4 97 47,5 76 442
S3 22 14,0 11 4,2 2 1,0 1 0,6
S4 18 11,5 6 2,3 14 6,9 29 16,9
S5¢g 29 18,5 59 22,3 1 0,5 2 1,2
S5s 20 12,7 57 21,5 60 29,4 23 13,4
S5 49,0 31,2 116,0 43,8 61,0 29.9 25,0 14,5
S6 0 0,0 10 3,8 0 0,0 0 0,0
S7 11 7,0 22 8,3 1 0,5 0 0,0
S8 2 1,3 8 3,0 3 1,5 1 0,6
Ensemble| 157,0 100,0 265,0 100,0 204,0 100,0 172,0 100,0
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ANNEXE 11
Extraits de verbatim

Extrait 1 de verbatim :

Chercheur : Est-ce qu’il y a un décalage dans cette phase-la entre ce qui s est réellement passé et
ce que vous avez projeté ?

Suzie : Oui, il y a un décalage en termes d’appropriation de la consigne. Je ne m’attendais pas et
Jje ne pensais pas qu’ils auraient eu tant de difficultés a comprendre la consigne.

Chercheur : D’accord.

Suzie : Donc, ils ont du mal a rentrer dans la phase de recherche parce qu’il y a des contraintes
de la consigne qui génent. Et ¢a, je ne m’en étais pas rendu compte.

Chercheur : Comment vous y étes-vous prise pour intervenir pour qu’ils changent un petit peu ?
Cela dépend des groupes, je pense.

Suzie : Non, c’est la méme chose. C’est-a-dire je suis intervenue face au binome apres face a
différents binomes. Je leur disais la méme chose, je leur demande de reproduire une procédure.
Donc, les nombres sont positionnés dans un tableau. Le premier nombre a déja été arrondi et le
travail consiste a arrondir les autres nombres proposés. Or ce que font les enfants ici ? Ils refont,
ils recherchent le premier arrondi qui a déja été fait. C’est juste un exemple. lls n’ont pas compris
que c’était un exemple. (Entretien post avec Suzie, mathématiques)

Extrait 2 de verbatim :

Moi, de mon point de vue, il y a premiere chose, il y a une consigne qui a été donnée et c’est la
motricité, la motricité vivacité, donc il faut que les gamins puissent... car trés souvent ils sont en
compétition, donc des fois il y a une omission de la consigne, d’une partie de la consigne. Donc,
forcément, que ce soit une fille ou un garcon, ce qui les intéresse, c’est d’achever la tdche. Des fois
ils ont plus ce qui les intéresse, c’est achever la tdache... ils bdclent, au lieu d’appliquer
scrupuleusement la consigne... La voila, c’est la motricité, la motricité... donc déja voyez la
différence de vitesse d’exécution du gamin, alors que la fille, elle se cherche, elle n’est pas sur ses
appuis, elle n’est pas suffisamment sur ses appuis, donc [’équilibre n’est pas respecté, d’ou sa
lenteur. (Entretien post avec Cédric, éducation physique et sportive)

Nous avons mis en gras les éléments de généricité en mathématiques.
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