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Résumé :

Cet article présente une « analyse croisée » dafiamce de grammaire dans une classe
de CE1 a partir des approches de la didactiqueegsafnnelle et du cours d'action. Deux
moments critiques d’'une lecon sur le repérage get slu verbe sont analysés. L’analyse
croisée montre que I'enseignante se situe plus lgamgjistre sémantique que dans le registre
epistémique. Elle fait percevoir ses attentes dewes, les guidant vers les réponses qu’elle
attend et reste dans une grammaire de la « pasgphr&uelques propositions en matiére de
formation sont tirées de cette analyse croisée.

Cet article présente une « analyse croisée » da#aemce de grammaire dans une
classe de CE1. Des données recueillies par 'urddas chercheurs ont été analysées selon
deux approches : la didactique professionnellet{®a2006) et le cours d’action (Theureau,
2004). Le premier cadre de recherche se structarepas autour d’'un corps de savoirs
académiques mais autour d'un agir professionnet@woque des gestes, des compétences,
des savoirs pragmatiques qui peuvent étre éclpaésles savoirs d'ordre épistémiques. C'est
l'activité professionnelle dans sa dimension opégatqui préoccupe la didactique
professionnelle, dans une visée développementalefodmation: apprendre a agir
efficacement dans une situation. Cette posture litBo® pas pour autant les savoirs
techniques ou scientifiques, méme si le modele atipéprime. Le deuxiéme cadre de
recherche s’inscrit de maniére large dans I'étudeantexte des pratiques enseignantes (Bru,
Altet, Blanchard-Laville, 2004). Plus précisémehgst inscrit dans I'approche du courant de
I'action ou de la cognition située (Barbier et Dhta2003) et dans le programme du cours
d’action (Theureau, 2004). Cette approche vise éirde expliquer et comprendre les
pratigues enseignantes, mais également, selonriggses ergonomiques, a les transformer.
Le croisement de ces deux approches a été jugagrdrtians la mesure ou elles présentent
d’'importantes convergences épistémologiques, thaesi et méthodologiques.

Ces deux courants se reconnaissent, a partir decéenmune origine ergonomique,
dans le vaste champ de l'analyse du travail. llscement donc l'activité en contexte de
travail des enseignants et se retrouvent dans uespibe d'une double visée, heuristique et
transformative : ils cherchent a dégager les iaveisi de I'activité afin d’en faire des supports
pour la formation. lls partagent aussi plusieugsppposés. L'activité est considérée comme
comportant a la fois des dimensions intentionnelgnitive, culturelle, émotive, corporelle.
Elle est toujours couplée a une situation, I'unkaettre évoluant conjointement dans le temps
(Varela, 1989). Le sens de l'activité pour I'act&st donc en continuelle reconstruction en
fonction des interprétations qu’il construit & ppsple la situation. Bien que ressentie comme
singuliere et subjective, 'activité posséde tougoune dimension générique et sociale : elle
s’inscrit dans un héritage culturel et dans lesectifs auxquels appartient I'acteur (Lave et
Wenger, 1991). Dans son activité, chaque actevéagaproprie cet héritage et contribue a le
perpétuer localement, comme une réalité collectivactivité est organisée : on peut
identifier des structures caractéristiques, despg&tences critiques, des gestes professionnels
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ou des schémes (Vergnaud, 2006 ; Pastré, 2006), tgess et des structures
typiques (Theureau, 2004), des configurations t&ét collective (Durand, Saury, Seve,
2006 ; Veyrunes, Gal-Petitfaux, Durand, sous pledss convergences entre ces approches
sont aussi d’ordre méthodologique : elles accordentcrédit au discours que les acteurs
tiennent sur leur propre activité, lorsqu’il estueilli dans des conditions favorables. Des
autoconfrontations sont conduites : I'acteur eserdna commenter son activité a partir de
I'enregistrement filmé. Le but de cette rechercbiede contribuer au repérage des invariants
de l'activité individuelle et collective lors d’'urecon de grammaire a I'école, et donc des
organisateurs de ces activités.

1. L'objet de 'analyse croisée

La séance concernait le repérage du sujet du \dabe la phrase, avec de jeunes éleves
de cycle 2 (CE1), agés de 7 ans. Elle fut filméesdae école de ZEP de la ville de Bobigny,
en région parisienne. Elle a duré 40 minutes. Dmorents critiques ont été considérés par
les chercheurs comme significatifs d’un changenwmtdimension dans les interactions
enseignantes/éleves. Ce sont des épisodes desengdint conceptuel » ou se dessine un
« possible » d’apprentissage selon une premierdyssnantuitive. La séquence peut se
découper comme suit : (a) I'élaboration par lesedéde « phrases modéles » destinées a étre
utilisées pour la suite de la lecon, (b) la résilisad’'un exercice de repérage des sujets du
verbe dans les phrases modeéles, (c) deux exemiedinvestissement de la notion de sujet
du verbe. La lecon a été intitulée par I'enseigeant trouver le sujet du verbe », en fonction
de sa visée dedifférencier les groupes de mots et les phrase$GRJ, repérer et isoler les
groupes de mots au sein d’'une phrase.

2. Cadre théorique et méthodologique

La didactique professionnelle analyse particuliggetries épisodes ou les opérateurs
doivent reconfigurer leurs compétences (Pastré42@es moments « critiques », identifiés
par I'observateur, requierent de la part du pieticine compétence permettant de résoudre
un probleme difficile. Pour Vergnaud (2002)le«caractére critique des situations reflete le
caractére critique des compétences & mettre en esfiviCes compétences critiques
s'exercent donc a des moments qui requierent uakigence singuliere de la situation, un
« geste décisionnel » opportun. Nous empruntonsuéh@&on (2005) la notion de geste
professionnel qui permet d’analyser des protocelesnommant des gestes professionnels
observables et récurrents chez les enseignantsjnpngage simple et métaphorique. Les
ensembles constitués forment une catégorisatioméoige et temporaire que l'analyse de
nouveaux corpus peut affiner. Les gestes professlersont des gestes du métier mais aussi
des gestes d'ajustement a la variabilité des gimt Le geste professionnel de
« glissement vers le conceptuel », que nous débinsscomme I'observable d’'une volonté de
« secondarisation » en est un exemple qui traddibalité du travail d’enseignant (Bautier et
Goigoux, 2004).

Pour la seconde approche, trois composantes edEmtitraduisent la nature
sémiologique de l'activité (Theureau, 2004). Lanpiere est 'engagement de I'acteur dans la
situation, c’est-a-dire I'ensemble des préoccupatioui orientent son activité a chaque
instant. Toute action est ainsi traversée par umaioe nombre d’ « histoires en cours »,
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significatives pour I'acteur, qui ouvrent pour lin « champ d’actions possibles » en fonction
de ses expériences passees. La deuxieme compesalagerception d’éléments significatifs
pour I'acteur, pertinents pour lui a l'instanen fonction de son engagement dans la situation
de ses connaissances et de son histoire. La tr@s@gdmposante est la mobilisation et la
construction de connaissances, issues des expEsipassées et permettant la reconnaissance
de situations typiques. En fonction de ces comgesales activités individuelles s’articulent
selon des processus d’interdépendance (Elias, Q9Y@t des configurations de l'activité
collective émergent. Ces collectifs peuvent étrerite® a partir du sens que les acteurs
attribuent a leur activité et de l'articulation dps2occupations, des éléments significatifs
pergus.

Dans le premier cadre de recherche, I'analyse al#iVité s’appuie sur le recueil de
données filmiques et audio : un enregistrementovidié la séance de classe, suivi quelques
semaines plus tard d’une autoconfrontation de égmante. Celle-ci, confrontée au film de
son action, a restitué le sens attribué a sonraetia la situation didactique. Une attention
particuliere a été portée sur les moments critigpesalablement repérés. Les verbalisations
en classe et en autoconfronation ont été transeédatimpuis segmentées en phases avant
I'élaboration d'un script de la lecon permettanewmnalyse de la tache. Cet ensemble a été
étayé par les documents de préparation de clasda etobilisation des connaissances
afférentes a I'objet d’étude. L'analyse de l'adiviente de dégager le modele opératif de
'acteur formant a nos yeux la traduction singdigtiée a la situation didactique) et
personnelle (liée aux représentations et véecusafegseur) d’'un projet d’apprentissage.

Dans le cadre du cours d’action, l'analyse s’espugpe sur les données
d’enregistrement vidéo et de transcription des aleshtions de la séance et de I'entretien,
recueillies dans le cadre de la premiere étudetraidement des données a procédé en
plusieurs étapes: (a) reconstruction des signifioa construites par les acteurs, (b)
documentation des composantes des cours d’actipdegcription de I'articulation des cours
d’action individuels et (d) de la configuration Bactivité collective. Ont été identifiées les
unités d'action, correspondant a l'activité sigrative du point de vue de l'acteur. Les
préoccupations, les éléments significatifs pergukes connaissances ont été repérés et ces
repérages ont permis la description de l'articalatiles activités individuelles. Les activités
individuelles ont été considérées comme articuléesju’'une action d’'un acteur constituait
un élément significatif percu pour autre acteur.

3. Etude de deux moments critiques

Au début de la séance, I'enseignante a affiché ttessins au tableau. Elle a demandé
aux éléves de proposer une phrase pour chaque dessitun €léve a proposé une premiere
phrase (wn garcon qui joue au foof). L'enseignante a validé la réponse, mais edle |
modifiée en I'écrivant au tableau, enlevant letiekaqui » et notant : «n gargon joue au
foot». On peut inférer qu’elle considérait que le pronelatif aurait rendu le repérage du
sujet de cette phrase trop difficile. Elle a ereswbllicité Samantha, qui levait la main et
faisait partie «des enfants qui accrochent, qui sont vraiment diassapprentissages.
Samantha a énoncé une phrase proposant une descdptdessin affiché : dans la voiture
il y a une dame et un monsieurCette phrase necenv|enait] pas du tout a I'enseignante.
Elle souhaitait obtenir une réponse saiilsy«@ » et une phrase de type S+V+C. Elle a eu une
longue hésitation (9 sec.) puis a approuvé, maisistion laissant entendre qu‘elle n’attendait
pas exactement cette phrase. Elle a alors indiguéekeves qu'elle réfereralt] que la
phrase[...] commence par une dame et un monsiellle a expliqué en autoconfrontation
gu’elle souhaitait combattre, dés les petites elmsbusage de cette formule, fréquemment



utilisées par les éleves des classes de fin deapanfCM1-2). Mais on peut aussi supposer
gue le repérage du sujet d’'une telle phrase lwigsait trop difficile pour les éleves. Célia
reprenait la relance de I'enseignante, sans répamdes attentes. Elle prolongeait, en quelque
sorte, la phrase qu’elle considérait avoir étéédaifpar I'enseignante, en redoublant le sujet
par le pronom, selon une tournure enfantine plakeayu’écrite : « [une dame et un monsieur]
ils se promenent. La validité de cette inférence est étayée paréponse de Célia a la
question qui ? : fa dame et le monsiewr. Célia a repris sa proposition {se dame et un
monsieur ¥, sans l'inclure dans la phrase attendue. L'emseitg a di reformuler elle-méme
la phrase qu’elle souhaitait :la« dame et le monsieur se promenenEle a demandé
'approbation des éléves, puis les a sollicités afu’ils completent cette phrase par un
complément. Un éléve avait déja proposgn«oiture » sans qu’elle I'entende. En effet, le
dessin représentait une voiture avec deux passdgergui était significatif pour les éleves,
sur ce dessin, c’était la voiture, davantage queedanenade qui, pour eux se fait plutét a pied.
Une éleve a repris la phrase en lui adjoignantoreptément : «ine dame et un monsieur se
proménent en voiture. Elle a validé la phrase proposée. La préocaupgirincipale de
'enseignante au cours de cet épisode était: @¢nr pour chaque dessin une phrase
grammaticalement adaptée a I'étude du sujet du everblle a expliqué lors de
'autoconfrontation que cette phase était pour elativement secondaire :j&veux que les
réponses arrivent assez vite pour passer tout e aula notion». Les préoccupations des
eléves étaient de: (a) répondre aux demandes sigesle I'enseignante, (b) proposer des
phrases correspondant aux dessins affichés (Tabjeau

Communications en classe Verbalisation en autoconfrontation
Enseignhante Samantha ? Enseignante La phrase ne me convient pas du tout [./.]

Samantha Dans la voiture, il y a une dame et un monsieur. | parce qu'en fait, elle a employé "il y a"et je nagdrre
Enseignante (pause 9 secQui, oui, euh, je préférerais que la| avec eux depuis le début du CE1 pour qu'ils évident

phrase, elle commence par une dame et un monsiéiia ? commencer la phrase par "il y a". Parce que moagui
Célia: lls se proménent. fait des grandes classes, sinon ils arrivent et ils
Enseignante Qui? commencent toutes les phrases par il y a, il iarsAje
Célia: La dame et le monsieur. me dis, j'ai de la chance. lls sont au CE1. Alomrsge
Enseignante La dame et le monsieur se proménent, ¢a vous|\@garre. Je ne leur ai pas encore verbalisé maiguiéy
Eléve: En voiture a une phrase avec "il y a", j'essaie de la fairdifian.
Eleve: Oui.

Enseignante Qu'est ce que vous vouliez préciser?

Eléve: Une dame et un monsieur se promenent en voiture.
Enseignante Une dame et un monsieur se promenent en voiture,
par exemple.

Tableau 1 : verbalisations en classe et en automatation lors du premier moment critique

Le deuxiéme moment critique se place a la minOteL2s éleves étaient en train de
faire des exercices écrits individuels. lls devaisrpérer les sujets des verbes dans des
phrases écrites. L'enseignante se déplacait dacladae et observait leur travail. Constatant
assez rapidement qu’ils éprouvaient des difficudtdésouver les sujets e me rends compte
gue mon groupe performant n'a pas réusgsielle a décidé de faire une nouvelle mise au
point. Ses préoccupations dominantes étaientaeaider les éléves a repérer les sujets et (b)
rappeler et préciser que le sujet’est celui qui fait I'action». L'indication selon laquelle le
sujet «c’est de qui ou de quoi on pareavait été donnée préecédemment a quatre reprises
(Min. 6, 7, 13 et 17). A sa demandgest ce que c’est le sujet»?un seul éléve a répondu :
«c’est de quoi on parle. L'enseignante a repris cette proposition, mées & modifiée
radicalement en affirmant pour la premiére foisdorc, c’est celui qui fait I'actiom. Elle a
développé cette affirmation a partir de la phrasgelyexercice : «ous allons au cinémsa
Elle a demandé aux éléves, manifestant par somdtitm qu’elle attendait une réponse
négative, si <'est le cinéma qui fait I'actio». Puis, voulant leur faire repérer le sujet



« nous », qu'elle considérait trés difficile carslagissait d’'un pronom, elle a demandé
« alors, qui est-ce ? et a validé les premieres réponses indiquanmus».

Communications en classe

Verbalisations en automotation

Enseignante Alors, je reviens la vous avez du mal a compreridze
sujet, qu'est-ce que

c'est le sujet ?

Eléve: C'est de quoi on parle

Enseignante C'est de quoi on parle, c'est de quoi ou de quijuts ou
de qui on parle.(Pause) Donc celui qui fait I'actjioui alors est-ce par
exemple dans la phrase, euh, D "nous allons auntitig¢

est-ce que c'est le cinéma qui fait I'action?

Eléve: Non (en cheeur)

Enseignante Alors qui est-ce?

Eléve: Nous (en cheoeur)

Enseignante C’est ?

Eléve: Nous (plusieurs)

Enseignante Peut-étre que j'ai réfléchi a la
phrase B, en fait... Peut-étre qu'inconsciemme
je me suis dit comment je vais aborder cela?
le fait de reverbaliser est trés important. Jeige
mon groupe témoin qui ne fonctionne pas, hoy
je me dis qu'il faut que je re-verbalise pour les
autres. [...]

Chercheur. En fait, tu te dis : « comment je vai
faire »?

Enseignante Comment je vais faire... Tout a
fait. [..., je dois penser a la phrase parce que |
pronom personnel "nous", on ne I'a pas encor
et peut-étre que pour eux c'était difficile, alors
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Enseignante Ben c'est nous, bien s(r, c'est nous. que dans les phrases exemples, c'était des

personnes.

Tableau 2 : verbalisations en classe et en automatation lors du second moment critique
4. Discussion

Selon l'approche de la didactique professionnddie,interactions dévient du projet
d’apprentissage de I'enseignante et exigent un&eileuorientation Dans la phrase proposée
par I'éleve apparaissent plusieurs sujets : let slijadiscours 4 » (ce dont on parle), le sujet
de l'action «la dame et le monsieus (I'actant) et le sujet syntaxique qui appartiania
relation sujet/prédicat, donnant au verbe sa madgueonjugaison. Cela aurait pu étre une
opportunité pour poser ces divers types de sujeposer un jalon dans la formation
conceptuelle de la notion de « sujet de la phraselsegard du savoir grammatical reconnu).
D'autant que la lecon précédentede«qui, de quoi parle-t-on® introduisait la notion
linguistique de théme (« ce dont on parle ») compb@r le propos (ou rhéme : « ce qu’on en
dit »). Elle présentait un ensemble notionnel miliaire susceptible de conduire d’'une
grammaire de I'’énonciation vers une grammaire sygtg. Ce moment nous interroge sur les
finalités de I'enseignante : on a I'impression dj@'ese cantonne au seul niveau pragmatique
et sémantique de la langue, dans une perspectisim@uustique en référence a des théories
pré-linguistiques (la langue reflet du monde lida &adition philosophique antique, non pas
une langue « systeme » selon Saussure). Sansgreégenne position prescriptive normée, au
regard de la connaissance formelle grammaticales mdservons un glissement conceptuel
peu appuyé, en corrélation avec les conceptioffgmkgeignante pour laquelle I'apprentissage
grammatical est une longue construction par palsgbon ses propos en autoconfrontation.
Le second épisode souligne les difficultés deseSiépour trouver un sujet dans une phrase
non prototypique, lorsque le sujet est un pronomgeel. L’enseignante tente d'y remédier
en demandant de définir ce qu'est un sujet. Ppigsda reprise de la réponse d'un éléve, elle
utilise la sémantique qui fait I'action ?» et un raisonnement par I'erreurEst-ce que c'est
le cinéma qui fait I'action 3 Elle n’interroge pas sur le theme de la phrasee dont on
parle, de quoi ou de qui parle t-ch» Elle modifie la méthodologie d’extraction suggérée
par le manuel scolaire. En observe t-elle les &m2 Nous observons ici un « glissement » via
'énonciation que I'enseignante produit, efficaceup l'instant et la phrase présente, sans
garantie de compréhension du concept. La confudgsréleves révele la problématique entre
le theme de la phrase (effectivement, le cinémég ptonom sujet grammatical de la phrase.
Nous sommes dans une articulation compliquée éntess sujets : du discours, de l'action et
syntaxique, obscurcissant particulierement [l'adsiion du concept. L'activité de
'enseignante est une réponse aux problemes imitsédiaste a savoir si elle opte pour une



aide aux éléves afin de répondre aux questionsiem four étayer une conceptualisation
d’'une connaissance formelle.

Les compétences critiques de I'enseignante conaelaeepérage de ces difficultés et
la maniere d’y remédier, en naviguant entre lestexy sémantique et épistémique. Les deux
registres s’entremélent et se répondent sans cdessens peut justifier la formalisation
grammaticale, soutenir une construction syntaxiquatraper une dérive d'abstraction
excessive. Le registre pragmatique est un suppmrt Pépistémique : il y a ici et la des
éléments intermédiaires, mi-conceptuels, mi-op&edo (comme les « astuces » pour
identifier le sujet). C’est I'enseignante qui, seka connaissance de la fonction syntaxique a
enseigner et selon la zone potentielle d’appreagissies éleves en la matiére, fait varier le
curseur d’'un péle a l'autre d’'un axe de référenteeeces deux registres. Selon la situation,
elle éclaire davantage I'un ou lautre des aspsgtgaxique ou sémantique des phrases
modeles, qui sont des moyens d’étayage vers unendion constructive. Dans les épisodes
étudiés, nous n'observons pas de phénoméne de dseisation : I'enseignante reste
essentiellement dans le registre sémantique etu@ngrammaire de la « paraphrase ». Cela
n'implique pas l'inexistence d’'une analyse de laggk, au contraire : I'enseignante amene les
éléves a s'interroger sur ses éléments. Mais lara@te théorique pré-linguistique de
'enseignante ne peut renvoyer les éléves a uneeptumalisation de la phrase avec
'assimilation des propriétés de ses éléments. @Eilese des procédures ou des astuces qui
renvoient a une approche « outil » de la langus dameloppement d’'une approche « objet ».
C'est un palier de conceptualisation épi-langagier type « sémantique provisoire »
vraisemblablement nécessaire dans un cheminemeappréntissage grammatical du
« sujet ».

Selon l'approche du cours d'action, lors du premmoment critique les
préoccupations des éleves et celles de I'enseignaonvergent dans le sens ou les éléeves
cherchent a interpréter les attentes de I'ensetgnetna y répondre. lls décrivent les dessins
affichés non en fonction de préoccupations liées grammaire, mais en tentant de répondre
avec leur langage d’enfants de sept ans a ce dofésent des attentes de I'enseignante.
L’enseignante attend des phrases prototypiquea geammaire scolaire adaptées a I'étude du
sujet du verbe, c'est-a-dire évitant toute diffi€ujrammaticale que les éléves (et peut-étre
elle-méme) ne sauraient résoudre. Elle fait domcgweir ses attentes aux éleves de plusieurs
maniéres. Elle indique ses « préférences », eiteréformuler puis formule elle-méme la
phrase qu’elle souhaitait entendre. De leur c@® €leves cherchent a satisfaire ces attentes,
en lui fournissant des phrases qu'ils supposerfocoes a celles-ci. Lors du second moment
critique, les préoccupations et les actions desB@nante et des éleves sont également plutot
convergentes. En fonction des difficultés des d&guenseignante doit en permanence
proposer de nouvelles « astuces » censées leueperrd’identifier les sujets. En effet, les
éleves répondaient a la questioguest-ce que le sujet>? en reprenant I'indication donnée
précédemment a quatre reprises par I'enseignantéest de quoi on parle. De méme ils
répondaient de maniere satisfaisante a la questiest-ce que c’est le cinéma qui fait
I'action ?». Cependant cette réponse était étroitement li@enganiere dont la question était
posée, avec une intonation appelant nettementépunse négative. Les éleves ont répondu
ainsi, en checeur. De méme, a la questiadots qui c’est », deux éléves ont répondu
«nous», puis deux ou trois autres, qui considéraierd gucette proposition n'était pas
invalidée, c’est qu’elle était exacte. Lorsque $eignante, marquant ainsi son approbation, a
ajouté «c'est ?», tous les éleves ont alors repris en chosuwus !». Les deux moments
critiques étudiés se développent dans une configuarde l'activité collective de type « cours
dialogué » (Veyrunes, 2006). Cette configuratioh emactérisée par une succession de
guestions de I'enseignante et de réponses dessélgyeque de nombreuses disciplines, a



tous les niveaux de scolarité. Le questionnemeptldp des réponses fournies sur la base
d’'inférences faites par les éléves a propos demtadt de I'enseignante et non sur les
connaissances en jeu. Les réponses sont fréquenuoiézittives et on ne sait que peu de
choses des apprentissages effectivement réalisdte €onfiguration permet une « bonne
articulation » des actions et des préoccupatiofis. dst globalement satisfaisante pour les
eléves qui fournissent certaines des réponsesdatsnet obtiennent ainsi des validations
positives et pour I'enseignante qui considere meeéléves « participent » et trouvent les
réponses. L’'analyse du couplage local des préotiomsaet des actions montre que la
convergence des actions et préoccupations esttiefieenent « de surface ». Les phrases
obtenues lors du premier épisode le sont sans esieéleves ne comprennent I'enjeu
grammatical des modifications de leurs propositiddans le second épisode, I'enseignante
varie les modalités de reconnaissance du sujetqgensela soit explicite au cours de la lecon.
Certaines de celles gu’elle utilise sont trés caxgs pour des éleves de CEL. Ainsi
lorsqu’elle demande Re quoi on parle » a propos de la phrasenaus allons au cinéms,

le cinéma est sans doute plus significatif pour d&s/es que rous». De nombreuses
réponses fournies par les éléves ne sont que dess@s conjoncturelles qui ne garantissent
en aucun cas la compréhension des notions en fjgsi.ld#gement, une part importante de
I'activité de I'enseignante au cours de la leconsiste donc a proposer divers substituts a la
notion de sujet : « ce qui fait I'action », « ceauentoure en bleu » ; «le personnage » ;
« ce qu’on cherche dans une phrase ; ce qu’ortrdoier » ; « de qui ou de quoi on parle » ;
« ce qu’on trouve en posant la question « qui esfitg ? » » ; « ce qui est relié au verbe » ;
«un seul mot». La multiplicitt de ces proposisiorévele la grande difficulté de
'enseignante a expliciter la notion. Les élevesrchent a attribuer du sens au travail qui leur
est demandé : la production de phrases, la rechatel sujets, l'utilisation des « astuces »
pour le repérer. L’ensemble de ces difficultés @nt les acteurs a jouer un jeu subtil dans
les interactions.

Cette analyse croisée a permis de décrire et dpremuire la dynamique signifiante de
l'action. Elle a mis en évidence un ensemble dedatéristiques de l'activité individuelle
(conceptualisation des notions grammaticales, prgmtions typiques, guidage des éleves,
activité inférentielle de ces derniers, etc.) ellective (malentendus récurrents dans les
interactions, configuration de I'activité colleatlv Cette mise en évidence nous semble
porteuse pour la formation des enseignants, trapest déconnectée du « travail réel ».

L’'apport de la didactique professionnelle conceres difficultés qu'éprouve
'enseignante a se dégager d’'un registre pragmatpgur aller vers un registre épistémique.
Sa maniere de procéder constitue un palier de ptuniesation, une étape vers la métalangue.
Ainsi, I'enseignement de la grammaire interrogegermes de champ conceptuel, de théories
pré-linguistiques et linguistiques et de transpmsitdidactique. L'usage de théories pre-
linguistiques ou linguistiques renvoie a un sawaivant qui n’est pas encore completement
stabilisé et qui rend problématique la transpasitiadactique. L’apport de I'étude du cours
d’action concerne la mise en évidence de troisanixede I'activité. Au niveau individuel, elle
montre que I'enseignante doit guider fortemenéléses pour répondre a la double contrainte
de la prescription et des possibilités des élé@es. derniers ne parviennent pas a s’abstraire
d'une activité pragmatique a propos de l'activie ltenseignante pour s’interroger sur la
langue. Au deuxiéme niveau, elle décrit I'articidat des activités individuelles et au
troisieme niveau, 'émergence d’'une configuratiam @n dépit des incompréhensions et des
difficultés des uns et des autres permet un égeitijoi rend, malgré tout, la situation viable.

Ainsi, ces résultats interrogent sur la pertinedaeniveau individuel, généralement
adopté en formation, et sur la fréquente absengaride en compte de I'activité des éléves
ainsi que des niveaux de l'articulation des adwitndividuelles et des configurations de



l'activité collective. Une piste de formation seérde travailler sur ces différents niveaux et
pas seulement sur le niveau individuel et de faeorila prise de conscience par les
enseignants de I'importance des deux autres nivdans la classe. Il s’agit aussi d'interroger
I'objet didactique dans toute sa complexité d’adsition conceptuelle avec le mouvement
dialogique enseignant/éléve inhérent aux caratigiess des contenus d’enseignement. La
didactique professionnelle cherche a faire appeende activité professionnelle : une lecture
et intelligence particuliere de la situation devé&i§ la construction et la mobilisation de
compétences a exercer dans des situations sirggjliéa reconnaissance de situations
typiques a mettre en relation avec un répertoirecaiepétences singuliéres. Ceci nous semble
constituer un projet de formation fondé sur unédyeseadu travail enseignant telle que nous
'avons exercée dans le cadre de cette analyseséeroiLe principe général serait de
transformer — en formation — la variété des situtirencontrées en une variation autant que
possible ordonnée, répertoriée, réfléchie et apiable dans une perspective de didactique
des situations professionnelles.
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