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La recherche sur l'activit¢ enseignante reste ummaioe relativement récent. Etudier

I'activité enseignante exige une méthodologie staidils rigoureux d’analyse. La didactique

professionnelle y trouve pleinement sa place. @ tgqui reprend en partie des éléments de
notre recherche doctorale sur la médiation grameceg (2008) tente de déterminer, au

travers d’analyses de protocoles, de quelle maniaredidactiqgue professionnelle et la

didactique des disciplines (didactique du francamuvent se rapprocher, comment le
concept de geste professionnel peut devenir uh dfanion entre ces deux didactiques qui
partagent des finalités identiques de perfectiorer@mdes formations enseignantes et
d’amélioration des apprentissages des éléves.

Mots-clés : Didactique professionnelle, didactigdes disciplines, activité enseignante,
professionnalisation, grammaire en acte, didactdyu#ancais.

1/ Problématique : Comment articuler la didactique professionnelle et la
didactique des disciplines ?
Notre recherche a tenté d’interroger une articomagntre la didactique professionnelle et la

didactique des disciplines a partir des contenudaddidactique du francais, au travers
d’études de la médiation grammaticale en école éémire.La premiere question poseée fut,
comment analyser l'activité d’'un enseignant a padii cadre théorique de la didactique
professionnell® Et plus spécifiguement se posa la problématiggemment analyser
l'activité d’un maitre de grammaire ? Puisque noass intéressions plus particulierement a
cet apprentissage, dont nous avions l'intuitiomdamsemble de particularités intéressantes et
heuristiques.

La didactique disciplinaire (ou didactique du frais, liee a notre recherche) et la didactique
professionnelle se sont problématisées au fil deawntivités d’analyse des protocoles relatifs
a I'enseignement — apprentissage de la grammaisedidactique professionnelle est orientée
« métiers », elle analyse ici I'activité des matde grammaire. La didactique des disciplines
analyse, quant a elle, les apprentissages desséléee didactique des disciplines, sous
I'inspiration de Brousseau, s’est focalisée suppi@ntissage des éléves. Elle n’'ignore pas ce
gue fait I'enseignant (qui est un concepteur deasibns, qui est médiateur), mais l'activité
enseignante n’est pas prise en compte dans laghdola lecture des travaux de Sensevy, et
Schneuwly, nous observons un déplacement d’accérdst pris en compte le couplage
apprentissage — enseignement, c'est-a-dire add'&aitivité de I'éléve et surtout I'activité de
'enseignant. On traite l'activité de I'enseignant, non plus comnune simple aide a
'apprentissage, mais comme une activité complete,comporte sa propre organisation,
méme si c’est toujours dans un cadre interactinfoe I'écrit Gérard Sensevy : I'enseignant
est gagnant quand I'éléve gagne).

L’idée de notre communication est de souligner ravers de nos analyses de protocoles
comment nous pouvons analyser des séances d'aigpegyg spécifigues au moyen du cadre
théorique « intégrateur » de la didactique protesselle et d’emprunts dans le champ de la
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didactique disciplinaire. Nous pourrions ainsi dggyade nouvelles perspectives de lisibilité et
compréhension de l'activité enseignante liant latiga des contenus disciplinaires et la
gestion de classe, comme la gestion des impréiersseignant doit toujours faire face a des
évolutions de la situation qui conduisent a destajuents opportuns.

Notre observation s'est portée sur des situationsretes de travail des enseignants en école
élémentaire, lors de lecons de grammaire, du CEMAR. L'étude a emprunté des outils de
'ergonomie comme le filmage des séquences d’enseignt et les entretiens
d’autoconfrontation avec les enseignants invit€eanalyser leurs pratiques face au film de
leurs actions, s’agissant de détailler et apprédelattivité enseignante.

Nous avons cherché a comprendoenment s’enseigria grammaire en école élémentdire
Quelles invariances, quelles régularités obsemwe-?- Et quelles singularités ou stratégies
individuelles peut-on examiner dans I'enseignengeaitnmatical en école €lémentaire ?

Suite a nos analyses de protocoles, nous avongirége épisodes de glissement conceptuel
dans lesquels les professeurs des écoles dévetpgpees instants-la, un agir critique, une
compétence critique qui va permettre une adéquatire la réussite et I'assimilation d’'un
savoir.Ce geste de conduite au glissement conceptuelnegéste professionnel particulier
qui étaye le passage efficace de I'objet d’ensetgrmd, transposé en objet enseigné, vers
I'objet appris C’est un geste professionnel d’étayage verssgmondarisatiorréussie, un
soutien a I'apprentissage, un levier pour la réfpriedidactique en classe.

Cette étude n’est pas une étude linguistique odasgrammaire, mais plus simplement, une
étude sur I'activité enseignante de maitres de graine en école élémentaire, I'étude d’'une
« grammaire en acte.

2/ Deux didactiques différentes aux objectifs idermues

La didactique professionnelle consiste en I'analgsel’activité enseignante ; la didactique
des disciplines est l'analyse de l'apprentissage @léves.L'une est orientée « métiers »
(développement de compétences pour le métier),trd¢alest orientée « savoirs »
(développement de compétences scolaires pourdees®dIToutes deux ont pour objectif une
étude des processus de transmission et d’apprioprides connaissances en lien avec leur
spécificité.

La didactique des disciplines (DD) est définie pacheton (2009) comme ayanpaur objet

de modéliser les meilleures conditions pour faicgu#rir a des sujets des objets de savoir
quelle étudie, identifie, questionhe. La didactique du francais (DF) couvre I'ensemhle d
champ des pratiques scolaires ayant trait a I'gnsgient de la langue. Elle les analyse et les
modifie ou oriente. Cette didactique inclut undenébn sur les savoirs, leur transformation en
matiére scolaire et leur appropriation par les apants. Ses recherches ont pour visée
d’'influencer la formation des enseignants et deneéire une meilleure compréhension des
problémes que rencontrent les apprenants en feargaididactique du frangais vise que tous
les enfants possedent la langue francaise, quéilanhkitrisent en réception comme en
production. A ce titre, Evelyne Charmeux (didaetimie du francafs écrit: «Il est
souhaitable que I'enfant possede un bagage linguistricheet diversifie, qu’il ait mis de
I'ordre dans son bagage et lui ait conféré une alispilité constante et opérationnelle ka
didactique du francais modélise des situations piamtissage efficientes suite a des
recherches sur I'apprentissage du francais paedesers. Identifiant des difficultés, des
malentendus, des lacunes, elle les questionnegefesel des démarches appropriées. Elle
facilite en cela la planification des séances pamseignant comme ses ajustements en cours
d’action. Les didacticiens du francais préconismrtaines pratiques fondées sur la diversité

Y In Lenoir, Pastré « Didactique professionnelle etdidaes disciplinaires en débat », 2008, p. 286.
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des situations de communications et de productiangagiéres, sur des activités de
comparaisons, classements, analyses des produtditgegieres rencontrées a I'oral comme
a I'écrit, en lecture et en écriture. lls précontsaussi des activités de recherche sur la langue
dégageant des constats et des criteres de maniéx@lar son fonctionnement linguistique.
Une autre conception de la grammaire est ainsilégp8elon Reuter (1999), la didactique du
francais contribue a avancer dans trois directiord’analyse critique des contenus
d’enseignement et des pratiques, des effets ;bigktion de savoirs nouveaux portant sur
des objets ou modeles didactiques (genre, desmmippersonnage, lecture, écriture, oral,
etc.), sur des articulations entre eux (texte, Usxt écriture), sur les connaissances des
apprenants dans une perspective didactique (reptatens, obstacles, erreurs, etc.), sur les
interactions enseignement-apprentissage-savoirg ;nlise a jour de lacunes dans des
disciplines contributoires et I'impulsion de rechkes rendues nécessaires afin d'affiner
I'élaboration conceptuelle de la didactique du fecars sur ses objets propresPour certains
auteurs, la didactique du francais constitue auadépn objet hybride au carrefour des
théories de la littérature, de la linguistique, lde grammaire, de la lexicologie, de la
psychologie (Vandendorpe, 1999). Néanmoins, ellenpe de constituer pour I'école un
corpus sur les savoirs langagiers. Pour autantgretils s’enseigner de maniére atomisée ou
de facon articulée avec des liens entre les compesaextuelles, grammaticales, littéraires,
lexicales, rédactionnelles ? D’évidence, la répossenble la seconde. Drailleurs, les
programmes scolaires ne chapeautent-ils pas I'drlsesous la dénomination demaitrise

de lalangue». Ce bref apercu de préconisations et questioanendidactiques souligne bien
'objet didactique d'étude des questions posées I'paseignement et l'acquisition de
connaissances disciplinaires.

Pastré définit la didactique professionnelle comune analyse du travail in situ afin de
modéliser les caractéres invariants et singulierdadsituation professionnelle en vue de
concevoir des modeéles de formation aux métiersumstepn. La Didactique Professionnelle
(DP) ne se structure pas autour d'un corps dersawais autour d'un agir professionnel qui
convoque des gestes, des compétences, des sanagrsgbiques qui peuvent étre, cela dit,
éclairés par des notions d'ordre épistémiqued.a«didactique professionnelle se veut
pleinement une didactique, c’est-a-dire une étuds g¢brocessus de transmission et
d’appropriation des connaissances en ce qu’ellesdenspécifique par rapport aux contenus
a apprendre. Simplement, elle se centre beaucous fr I'activité que sur les savaits>
Rogalski explique que la DP est un cadre théorigquieprend en compte I'ensemble des
composants de la compétence professionnelle. BEe,datDP analyse ce qui détermine son
développement et propose ensuite la conceptioitubtiens de formation. Elle articule a cet
effet la théorie de l'activité (avec la double riagion situation/sujet) et les concepts de toutes
didactiques (savoirs de référence, transpositiamhémes, conceptualisation...) en les
appliguant a des situations de travail. La D.Pstsveloppée autour de 2 péles : celui de la
psychologie ergonomique (lié a la théorie de latdi avec le modéle de Leplat) et la
didactique des disciplines scientifiques et techesy marquée par les paradigmes
constructivistes de Piaget et développementaux ggotgky. Sa théorie de la double
germination offre un cadre de référence pour apalis développement des compétences
articulant les apports d’expérience en situatiorceaix de formation au métier. L'activité
professionnelle, dans sa dimension opérative, prguc donc la Didactique Professionnelle
(DP) dans une visée développementale de formdtistagit d'apprendre a agir efficacement
dans une situation professionnelle. Pour la D Pe wacttion efficace annonce une

3 Pastré, Mayen, Vergnaud, La didactique professibmnmete de synthése, Revue francaise de pédagudig4, janvier-
février- mars 2006, p. 146.
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« conceptualisation en acte La conceptualisation dans I'action, au sen¥elgnaud, est a
la source de la D.P.

Nous remarquons a la réflexiates points de rapprochemeentre la DP et la DF. Toutes
deux ont en commun :

- le souci d’analyse des corpus avec un cadre rigaure

- la volonté de participer a une amélioration desreqssages en perfectionnant la
formation des enseignants et des formateurs,

- lidée de cerner I'agir enseignant par une analysetravail en vue de projets de
formation.

Les didactiques disciplinaires sont a la fois dissiglines de recherche et des disciplines de
formation inscrites dans les curriculums de fororatiles enseignants. A ce titre, elles sont
bien amenées a se rapprocher de la didactique sgiofmelle afin de gagner en
enrichissement avec les résultats de l'analyse dimdravail des enseignants de diverses
disciplines, en co-activité, dans de multiples ewtds scolaires. Ces deux didactiques
fonctionnent également sur un matériau langagi&or{dfings ou séquences d’apprentissage).
L’activité langagiere des acteurs prend une pant mégligeable dans nos préoccupations de
recherche.

3/ L’activité langagiére est le support de la co-diwité maitre - éleves

L’activité de I'enseignant se fonde sur la rencerttiun objet de savoir, d’'une classe d’éleve
et de I'action médiatrice de I'enseignaAtu centre se situe le langageec des interactions
scolairesL’agir enseignant se fonde en effet sur le langagjest un agir communicationnel
Le langage permet l'institution de relations ensaig — éleves, il garantit les échanges et ce
faisant il s’inscrit dans une culture, tout en Egrant a son développement. Le langage
accompagne les actions de classe. Verbal ou ndralyérles étaye, en construit les cadres,
permet I'avancée dans les apprentissages et leurétm Bucheton (2009) écrit que le
langage dit I'action avec l'autre et la rend poksibLe langage permet en outre le
développement conceptuel. Le langage participe exeldppement de la pensée en tant
gu’instrument psychique supérieur (Vygotsky, 19&8%nseignant régule la classe au moyen
de formats langagiers instaurant des habitudegtilibe des formes variées nécessitant un
réglage du langage trés précis avec l'utilisatientekmes techniques précis, de consignes
rigoureusement explicitées, de reformulations adtag) d’'astuces langagiéres pour
dédramatiser une situation difficile (Bucheton, 20Qa langue est I'instrument premier du
faire classe, la matrice au centre de la classaytil premier que I'enseignant doit maitriser
savoir modérer sa parole, savoir moduler la todalg sa voix, savoir parler a bon escient,
savoir étre silencieux, savoir partager la pareboir reprendre la parole d’autrui. Nous
pouvons évoquer un certain nombre de criteres poaranalyse dialogique : la formulation
echo, la reformulation question, la formulation thyse partielle, la formulation focalisation,
la formulation développement... qui sont divers mayeahétayage a partir d’'une tache
scolaire.

4/ La tache scolaire pilote la classe, mais le bast ailleurs

La tache scolaire est fonctionnellelle fait exister I'activité d'apprentissage @dele. Elle

permet une planification du cours, une anticipatites difficultés cognitives, un phasage
cohérent et hiérarchisé de la séance, un processnggociation et de co-activité avec les
éléves. Liée a des objectifs d'apprentissage, dhaetdscolaire constitue un instrument de
pilotage de la classe, un espace intermédiaire ¢éggrsujets et I'objet a enseigner. Le savoir
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se construit dans la tache que I'éleve effectueitdfois, les taches scolaires ne sont en fait
gue des taches prétextes. Elles ne sont que l®@gupfa transformation de soi, a une activité
constructive d'apprentissage, une activitt de d@peiment des compétences et
connaissances du sujet. Elles ne possedent pasutdenbsoi. Leur raison d'étre est a
rechercher ailleurs.

Afin que I'objet enseigné soit conceptualisé, iheent que les éléves puissent s'en emparer
en le pensant. Pour ce faire, un processus de dga&asation doit s'engager (Bautier, Goigoux,
2004). Les eléves doivent considérer les objetsages qui sont des objets a apprendre
comme des objets sur lesquels ils peuvent exeewradtivités de pensée. De la sorte, les
eléves doivent dépasser le cb6té conjoncturel dédae, distinguer la tache scolaire de sa
signification, référée a I'objet d'enseignemémess objets scolaires sont en effet des objets a
interroger, des objets a penser. Si I'éleve chergh@ussir la tache sans s'interroger sur
I'objet dont la tdche n’est que le support pour Egire, la visée de secondarisation sera
mangquée. Et I'apprentissage improbalfe.cette exigence de secondarité (Bautier, Goigoux
2004) est peu explicitéte par les enseignants. Leonskrisation suppose une réelle
décontextualisation et 'adoption d'une finalitpéueure a dimension épistémique (Pastré,
2005). Cet attendu est implicite. Or beaucoup @&ene comprennent pas cet implicite,
c’est-a-dire le devoir de dépasser la réussiteedtéinhe consistant a des identifications, des
regroupements, des substitutions pour former ueqan conceptualiser la notion dont il est
guestion.L'exercice et sa réussite immédiate masquent Ueegsentiel, la raison méme du
travail scolaire: former un concept.

Les enseignants auraient a gagner a rendre tramspgamécessaire passage d'une logique du
« réussir » a une logique du « comprendre », peprendre la distinction de Piaget entre
« Reéussir et comprendre(2974). Deux dimensions qui ne se rejoignent pagssairement.
Vraisemblablement, toute activité scolaire posseidouble niveau: le niveau de la tache et
le niveau de sa signification (I'objet a apprend@ist pourquoi la tache n'a de sens qu'en
fonction de l'objet d'apprentissagee concept de secondarisation est ainsi un réel
organisateur de l'activité de tout enseignant: wspecificité de la profession enseignante
Vraisemblablement un élément autour duquel gralvidea gestes professionnels.

5/ Les gestes professionnels structurent I'activitéle I'enseignant dans un
canevas commun

Le concept de « geste professionnel » (développéBycheton et Sensevy) nous est apparu,
au fil de notre recherche, comme un trait d’'unioriree la DP et la DDune maniere
d’articuler I'analyse de l'activité de travail desnseignants (en lecon de grammaire) et
'analyse de I'activité d’apprentissage des éle(ds la grammaire)Bucheton (2009) définit

ce concept comme une actionpour faire agir ou réagir l'autre »selon certaines
préoccupations. Inscrit dans la professionnalig,geste de I'enseignant emtiresséaux
éleves.

Ce trait d’'union nous a permis d’entrer avec deveaux criteres dans une analyse de la co-
activitt  enseignant/éleves, une analyse de la douldctivite de classe
apprentissage/enseignement. Du coup, nous avor®d#roa quelques aménagements de
I'intervention de la DP sur le terrain des métiges’enseignement. Pour ce faire, nous avons
opéré en trois volets. Le premier volet détermimecaune analyse de la tache et activité
d’enseignement de la grammaire les éléments om@anis de la SCS (structure conceptuelle
de la situation) avec lesoncepts organisateurde « glissement » et d’ « ajustementUn
second volet compléte notre démarche avec unesanphr les « gestes professionnels ». Un
troisieme volet permet une relative mise a jourcd&ggories de stratégies d’enseignement,
litces a des modeéles opératifs des enseignants aenwire, au moyen d’analyses
comparatives d’activités d’enseignement sur un méjet.
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Les analyses ci-dessous articulent la didactiquafepsionnelle (a partir du concept
organisateur de « glissement ») et la didactiqueedisciplines d’aprés les criteres d’analyse
de Sensevy dont nous sommes inspirés. Cette émgeigue nous a conduits ensuite a
guelques réflexions sur le concept de gestes wiofasels et a une certaine hiérarchisation de
Ceux-Ci.

- Le critére d’analyse de la mésogénéseCe critére porte expressément sur les contenus.

1. Définition du jeu : Le maitre précise le but de la tche scolaieg.eXemple : trouver le
sujet, le verbe, identifier le GNS, le GV ou détaren le circonstant (complément de phrase)
ou le complément de verbe (COD, COI).

Pour définir le jeu, le maitre choisit une « phrasgbléeme ». Nous remarquons 2 sortes de
phrases :

- a/ lesphrases prototypiquequi illustrent clairement la regle de grammairéilgfaut
identifier, méme si parfois le groupe sujet comggptusieurs mots ou le circonstant est
inversé en debut de phrases :

- « Les enfants du centre de loisirs construisem®@ cabane » ; « La lune éclaire la
nuit. » ; « Grand Féroce part a la chasse. Grandrde@ rugit. » ; « Nous allons au
cinéma. » ; « Dimanche, je suis allé chez mon tgntoa tata. » ; « Jérémy écrit une lettre
dans la cuisine ».

- b/ les phrases atypiquespour lesquelles le rapport entre la régle et Heage pose
probleme. Par exemple : les phrases nominalephieses a I'impératif ; le GNS réduit a un
mot, voire a une lettre, I'usage de I'article auecnom patrtitif, etc.

- «Un peu de silence. Quelle horreur ! Défense deefum; « J'aime le jambon et la
saucisse » ; « Sortez vos cahiers » ; « De la lavele rapidement d'un c6té de la
montagne. »

Ces phrases sont des supports au jeu défini paraigre, aux opérations grammaticales
consistant par exemple en l'interrogation (quiasiui) pour segmenter en GS/GV ou en la
manipulation pour repérer les compléments, la ifleaBon pour isoler des propriétés
grammaticales...

2. Dévolution : En début de lecon, il y a une question a laquiéffaut répondre. Le maitre
propose la plupart du temps des transformationshdases (pronominalisation, conjugaison,
etc.). Les éleves s’appuient sur ce qui peut g/die qui ne peut pas se difvec I'aide du
maitre, ils cherchent la raison de cet usage.

Ainsi, dans I'épisode de glissement d’Evelyne (CEA)s remarquons qu’une grande part de
travail sur les contenus est assumée par les éltargda connaissance intuitive de la langue
les conduit a dire : #s du centre construisent... non ¢a ne va pasu encore :kous les je,

tu, il, nous, vous, il avec un s, elle... ca peas mettre maitresse avec le truc parce que
comme on dit je centre de loisirs construisentagaas de sens».. Cet exemple montre un
mouvement de dévolution du probléeme grammatical sjapproprient les éléves, comme
dans le corpus I'épisode de Juliette (CE2) ou eme2kxplicite ce qui ne peut pas se dire, en
reprenant a son compte un raisonnement de la s&étre «Je horreur, tu horreur, il
horreur...(...)». L’appropriation effective, par les éléves, dolpeme grammatical posé par
'enseignant est une ressource pour l'apprentissdgas la mesure ou cette dévolution
provoque une dynamique dans le « jeu » didactique.

3. Régulation. Celle-ci consiste, en d’autres termes, en I'étaypgoprement dit du
glissement conceptuel. Les éléves cherchent legpoukon peut dire / on ne peut pas dise



Le maitre procéde par questionnement limite ou «questionnement indice ou encore

« questionnement focalisant

- Le questionnement limitgrovoque la réflexion des éléves. Il se qualifiesa car on est a

la bordure, a la limite du raisonnement : on estis fil du rasoir », on pousse les éleves a
devoir exécuter un choix, un raisonnement, a mediéur représentation, a faire preuve de
cohérence. Il y a une provocation a la pertinerases de « jeu didactique ».

- Le questionnement indicpprofondit la réflexion des éleves par la livoaisd’'une
information nouvelle dans la question, un indicergdancer les éleves vers une nouvelle piste
de travail afin de rendre le «jeu » gagnant, dBnfaire avancer les apprentissages dans un
sens attendu.

- Le questionnement focalisaobnduit a une réflexion approfondie de maniéreefoent
guidée et hiérarchisée par le maitre qui régulénkesactions dans le sens d’un cheminement
séquencé, par étape. Le but est de faire préaigeglaves leurs pensées.

Nous exemplifions cette régulation, en reprenanir pppmmencer, les interactions de la
classe d’Evelyne (CE1), ou I'enseignante épingle téponse erronée d’éléve sans énoncer
I'erreur. Elle demande dans un long et progressgistjonnement limite : kes enfants. Donc

si j'entoure les enfants, a la place de « les esfanje peux le remplacer par un pronom
personnel... (...) Lequel ?Aypres réponse d’éleve, la maitresse insistell avec un « s ».
Donc je dis... »La maitresse poursuit sa provocation didactiquec awe questionnement
limite afin que les éleves s’apercoivent de leuewr: « lls... lls... »Et formulent ainsi in
fine : « lls du centre construisent... non ¢a va pasLe guestionnement opéré souligne donc
un étayage en vue d’'une rectification d’éléve fandeér la sémantique :@n peut pas parce
gue il du, ca veut rien dire... Y'a pas de sendnemse. »Devant les incertitudes suivantes des
enfants, I'enseignante opére de nouveau une aemnarque a fonction d'étayage afin de
réguler les interactions apprenantes et condugesalution : «/ous avez dit les enfants... On
parle des enfants mais pas de n'importe quelCe>guestionnement indice finit par conduire
les éleves a la réponse attendue que I'enseigul@signe au tableau de la mainDenc le
groupe sujet. La. C'était tout ¢ca. Le questionnement limite a pour fonction de peus$ss
éléves a se rendre compte par eux-mémes d’uneciitexie dans leur raisonnement et les
conduire a se corriger. Le questionnement indiae lune information pour lancer les éleves
vers une nouvelle piste de recherche. Fabrice (CMiligne les réponses données de
maniere a provoquer d'autres réflexions et formoest d’éleves qui approfondissent la
guestion. Ses propos sont ainsi « ouverts Paecord, c’est une facon, il y a peut-étre une
autre facon aussi ? il souligne la procédure employée par une élevencerfocalisation :
«Amandine, elle a interverti... »afin que les éléves comprennent bien l'enjeu des
manipulations, ce qui est effectué. La validatiaas dnanipulations syntaxiques par une
instance sémantique régule les transactions. A é&gmrd, nous relevons les trois
guestionnements suivants Ces trois facons de lire la phrase sont-elles teffiées ? » (...)

« Est-ce que le sens est identique ? (...) On lesalacés au méme endroit, tout a fait, mais
est-ce que le sens de I'histoire, est-ce que ¢t&estéme ? es hésitations des éléves entre
une réponse affirmative ou négative obligent eretefé maitre a un étayage, par un
guestionnement « focalisant » : le maitre passe gleases différentes » (appel au sentiment
linguistique) a « sens identique » (appel au setnmsémantique) puis « méme endroit »
(appel au sentiment syntaxique). Reprenant a soptsoune remarque d’éleve On les a
pas placés au méme endrojt & maitre rend son propos davantage syntaxiqueadant
d’emplacement des groupes de mots dans la phrasguiG’avere au final « gagnant ».

4. Institutionnalisation : C’est I'explicitation et la généralisation de tagle. Deux cas
peuvent se présenter. Soit, les éléves ont trauvépgonse au pourquoi de l'usage : le maitre
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peut généraliser (glissement institutionnalisa®ojt, les éleves n’ont pas vraiment trouvé : le
maitre est embarrassé et finit par donner la répggkssement remédiant). Parfois dans
certains cas, il n'existe pas d'institutionnalieati Par ailleurs, linstitutionnalisation, au
regard de la métalangue convoquée, prend une valewa de « veérités provisoires » a des
« concepts institués », c’est-a-dire de glissementeeptuels sémantiques a des glissements
syntaxiqgues en passant par des glissements erenééravec des analyses de valeur
thématique et morpho-syntaxique. Ces valeurs [jaetit & des paliers de conceptualisations
grammaticales formant un champ conceptuel sur f@pdealité d’'une scolarité en école
élémentaire. Un dernier type de glissement eslideegnent instrumenté : c’est un glissement
restant implicite, l'instrument permet aux éleves touver la bonne réponse qui n’est
cependant pas institutionnalisée (il existe un sglisent, mais ya-t-il vraiment
secondarisation ?) Pour I'exemple, nous remarquorsdté des temps de validation de
'enseignante Juliette (CE2), de longs momentsstliutionnalisation qui montrent une prise
en charge importante de la transaction sur leseooistd’enseignement. Les éleves n’ont pas
trouvé d’explication, c’est la maitresse qui dotmeéponse en termes de phrase nominale,
lors d’'une premiere institutionnalisation. Le géssent conceptuel est remédiant Je«
silence, tu silence, nous silencons... Et non'yilanpas de verbe dans cette phrase, c'est une
phrase nominale, pas de verbel.es éleves ayant trouveé la réponse, I'enseignaimérglise

de la maniére suivante, le glissement conceptuehsstutionnalisant : Jde et |' apostrophe
c'est le méme, pourquoi ? Parce qu'on élide leandwn a une voyelle, hein. La, comme on
aun a, on a sabré le e et on a mis une apostraplaglace, et c'est bien je.De la méme
facon, la maitresse généralise a partir de la sposur linfinitif, la question de la
segmentation en G.S. et G.V. d'une phrase pariailiLe glissement conceptuel est
institutionnalisant a valeur plutdt syntaxiquell est a l'infinitif. Verbe non conjugué, égal
phrase non verbale Donc on est pas dans une phrad®le. Donc notre histoire la, elle
n'est valable que pour les phrases verbales.Le» glissement conceptuel est aussi
institutionnalisant dans le corpus de Virginie (FHZs éléves participent activement a son
élaboration : «Lisa, par exemple, a quoi il sert le groupe bleugftoupe sujet. es éleves
définissent de fagcon sémantique la notion de sydten, a savoir qui parle... Ou qui fait les
actions. »Ce que I'enseignante repreng Qui fait les actions, c’est ¢a.Nous qualifions
ainsi le glissement de sémantique au regard detalamgue employée. Le protocole de Jean-
Jacques nous montre également un glissement trwtitalisant ou le maitre généralise les
propos précédents :Ronc, tout ce qui est orange, effectivement, dapiaitie du groupe de
verbe. Et pourtant, ca ressemble a un complémetrtstanciel. Ca fait partie de groupe de
verbe. »Le glissement conceptuel est ici de type syntaxapee I'emploi d’'une métalangue
instituée («complément circonstancie).

- Le critere d’analyse de la chronogéneselLa chronogénese s’observe a I'échelle de la
scolarité élémentaire.

—>Au Cours Préparatoire, la grammaire sensibilise les éleves au fait lgieggaavec une
observation sur les éléments ou les marques magigoies récurrentes sur un ensemble de
phrases et un début de mise en perspectives dswtavec les notions grammaticales. Cette
grammaire fait largement appel aux intuitions deéwves, a leur sentiment linguistique lié a
une posture épilinguistique qui conduit & une malaion correcte de regles grammaticales
sans en avoir conscience. Le maitre peut développerdémonstration qui s‘appuie sur
l'artefact de transformation de la phrase et sugue les éleves connaissent déja avec des
références « a l'oreille » et ainsi pousser le sale grammaire du CP vers une grammaire
plus implicite. Cela dit, il convient de respectes capacités cognitives des éleves pour
lesquels l'abstraction de certaines notions et toote (par ex. les concepts de genre et de
nombre). Néanmoins, les observations et erreutatonnements sont déja un apprentissage a
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une décentration de la lecture des mots et deskngs pour s'intéresser a leur forme et a celle
des phrases : un premier palier sur le long cheliine conceptualisation grammaticale
progressive. Un premierpas de c6t& est effectué pour aller regarder le fonctionnenae

la phrase.

—>Au Cours Elémentaire la recherche de la solution au probléme repose & qui peut se
dire / ce qui ne peut pas se digsur une monstration des phénomenes grammatmaux
releve de limplicite, sur un épi- langage ou urmminalisation provisoire des concepts
grammaticaux en termes sémantiques ou thématifaesexemple, le sujet répond a « qui
est-ce qui » ou bien c’est « de qui, de quoi oirepar

—>Au Cours Moyen, les concepts grammaticaux sont définis expliogeinle_«pourguoi on
dit » est expliqué (mais pas forcément assimilés). dagepts doivent guider I'analyse et
fournir la raison d’étre de la solution. Les termmétalangagiers sont énonceés, définis et
utilisés dans les exercices de recherche ou deestissement. Nous avons observé la classe
de CE2 comme une classe charniére, avec une laggrematicale qui oscille entre
épilangue et métalangue. Les éleves dépassent ngmeat implicite de ce qui est
grammatical et ce qui ne I'est pas en commencaaht@er dans un discours explicité sur la
langue. Un certain passage s'opére, la langue gadicaie employée nous sert d'indice.
Ainsi dans le protocole de Virginie, les passagesstitutionnalisation d’'une connaissance
formelle indiquent une langue grammaticale « mixtesec des définitions sémantiques a coté
d’'une métalangue instituée lecgroupe bleu, le groupe sujet sert a savoir qarig... qui fait

les actions». Le groupe « bleu » (ou groupe des « noms >gestnu « groupe sujet ».

- Le critere d’analyse de la topogénésd. s’agit ici d’'identifier les grands types de
glissements conceptuels utilisés par les maitregrdmmaire. Il existe, inférons-nous, deux
types de glissement conceptuel :

> ceux lies a I'étayage ils soulignent I'état de linteraction entre leaitre et I'éleve
(interaction convergente ou remédiante), ils prisdne rapport entre la réponse de
I'éleve et l'institutionnalisation du savoir ;

» ceux liés au type de langage grammaticdl’épi/métalangue), directement liés aux
contenus des apprentissages en grammaire, ilst&asaat une forme d’analyse, une
activité épilinguistigue ou métalinguistique (eférénce aux théories de Gombert).

Les glissements conceptuels institutionnalisamtisiediants, et instrumentés appartiennent a
la premiére typologie, les autres glissements sémaes, thématiques, morpho-syntaxiques
et syntaxiques a la seconde.

6/ Des gestes d’étude des éleves donnent corps a&daactivité et soulignent
I'apprentissage

Du coté de I'éléve, nous pouvons détailler lesegesdtétude qui suivehten rapport avec les
gestes professionnels des enseignants. lls sontidiimeractivité fondamentale de la classe
d’apprentissage, la notion de co-activité entreadeges qui apprennent et des enseignants qui
font apprendre. Jorro (2005) écrit:La professionnalité d'un enseignant tient a
linstauration d’'une co-activité professeur — élgyautrement dit dans la mobilisation de
gestes professionnels sollicitant des gestes détatiez les éleves

Les gestes, repérés en classe de grammaire etsdéeatiessous, ne sont vraisemblablement
pas exhaustifs, car il nous faudrait analyser des @imples verbalisations d’éléves pour
accéder a toutes les opérations cognitives quiieceient. Il s’agit d’'une premiere esquisse

4 Gestes d’étude formalisés avec le concours d'Aetdiatet, PEMF, formateur et auteur de la collectienmanuels de
francais pour I'école élémentaire (collection CLER®}z).



d’'un mouvement général d’étude fondant I'appreatissgrammatical et soulignant les effets
de co-activité.

1 - Observer

Cette premiére phase rend possible le procesmrwaiément dans une tache scolaire
'enseignant présente la «regle du jeu », le catltme tache suffisamment résistante,
accessible et impliquante pour constituer une afdlet situation-probleme et déclencher une
réflexion authentique. La découverte et la réflaxigont appelées pour un engagement
authentique de I'éleve dans I'activité. Du moinanslle meilleur des cas.

2 - Reéussir

Cette phase implique unkévolution de la taicheautrement dit, ce sont les éleves eux-mémes
qui prennent réellement en charge la tache, et'@nseignant. Les éléves sont acteurs de leur
propre apprentissage, en prenant des décisionsn daisant des choix qu’ils assument
pleinement. En classe de grammaire, ces tachesartenpgénéralement des manipulations,
des tris, des transformations, des repérages,ide de procédures et de regles d’action
découvertes ou enseignées.

3 - Glisser

Cette phase est déterminante, dans la mesure eupetmet a I'éléve de passer a une
dimension supérieure de connaissance sur la lagtgiee provoquer usaut conceptuelon se
dégage peu a peu de l'activité concrete pour nelesi caractéristiques essentielles de la
notion en cours d’apprentissage. Le matériau Istguie (mots, phrases, textes) abandonne
progressivement son statut d’outil a manipuler poamquérir le statut d’objet sur lequel
observation et réflexion s’exercent.

4 - Comprendre

Cette derniere phase met en ceuvre un processgénéealisation il s’agit d’'un travail de
formalisation, d'institutionnalisation de savoirst esavoir-faire grammaticaux. La
compréhension s’effectue par la distanciation éiéVe par rapport & son activité scolaire, par
la mise en mots de ce qu’il vient d'effectuer, passimilation de la procédure gu’il a
employée. Sans compréhension authentique, le érartd ses acquisitions de connaissances
et compétences dans des situations nouvelles easpromis. Ce transfert s’établira
pleinement grace aux situations de réinvestissenliege ou situations de production écrite
ou orale permettant I'acces progressif a I'autor@mi

Cette présentation en étapes ne doit pas laisse@epeaue l'acquisition serait purement
linéaire. Des paliers plus ou moins longs dans #tnee des savoirs et savoir-faire, des
retours en arriére, des allers-retours d’'une &aypee autre, sont courants.

Gestes d'étude Verbalisations
1- Observer M- Qu'est-ce que vous avez entouré B& enfants
2- Réussir M- Ah, nonMoi je vois entouré enfant.

E- Enfants, les enfants, parce que c'est...

M- Est-ce que, est-ce que ¢a suffit enfant?

E- Non.

M- Aniba.

E- Il fallait entourer les enfants.

3- Glisser M- Les enfants. Donc si j'entoure les enfants, gld@e de « les enfants
», je peux le remplacer par un pronom personnel...
E-II.

M- Lequel?

E- Il avec un "s"

M- Donc je dis...
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E- Les...

M- lls...

E- Avec un « s ».

M- lIs... lIs...

E- Construisent.

M- Ah non

E- Du centre de loisirs construisent une cabane.
E- lls du centre construisent... hon ¢a va pas Qn)peut pas parce que
il du, ¢a veut rien dire...

E- Y'a pas de sens maitresse. (...)

M- Bouba?

E- Maitresse. Tous les je, tu, il, nous, vousyd@un s, elle... ¢ca peut
pas mettre maitresse avec le truc parce que conmmnai e centre de
loisirs construisent, ca a pas de sens...

M- Vous avez dit les enfants. On parle des enfamiss pas de
n'importe quel...

E- Mais du centre. Les enfants du centre, makrgsarce que...

E- Ah, ca veut dire, maitresse qu'il fallait enteules enfants du centre
de loisirs.

4- Comprendre E- C'est pas n'importe lesquels enfants, maitressesCles enfants du
centre...

M- Du centre. EDe loisirs.

M- Donc le groupe sujet. La. C'était tout ca.&est ce que j'avais dit.

Les verbalisations précédentes montrepibvdervation du groupe sujet de la phrase, formulé
de maniéere incompléte. La correction du dernieveeEonduit a une seméussitede la tache
d’identification. Il reste a pronominaliser le gpmude mots pour étre certain qu’il s’agit d’'un
GS (un artefact didactique pour une classe de Gkhpgpelle manipulation syntaxique et
validation sémantique). La pronominalisation esbmecte. L'action de glisser» patine. Il
faut plusieurs tours de parole pour que les eleeesprennent que la phrase pronominalisée
ne veut rien dire, que le GS doit étre complété Ipacomplément du nom, a intégrer au
groupe sujet. L'enseignante grace a sa proceédureguistionnement-indice provoque
finalement un « glissement remédiant ». La phasemwpréhension» peut s’effectuer, méme
s’il s’agit d’'une compréhension opératoire impkgiui appartient a I'ajustement du niveau
de classe a un type de grammaire implicite. Cedaténous retrouvons dans cet exemple
guelques-uns des gestes d’étude mis en ceuvresse cla grammaire.

Nous intéresser aux gestes professionnels desgaasés et aux gestes d’études des éleves
souligne ce rapprochement entre l'activité du reaét celle de I'éleve, désigne leur co-
activité. Nous articulons ainsi les deux didactgjyzrofessionnelle et disciplinaire. Avec des
emprunts au domaine de I'ergonomie et de I'anatlgstravail, nous pouvons étudier sous un
autre angle que purement didactique disciplinasediverses activités des différents acteurs
en classe : I'enseignant et les éleves.

7/ Discussion: Le geste professionnel comme trai’union entre la
didactique professionnelle et la didactique des digplines

Nous portons enfin notre réflexion sur le traitrdan que peut former le concept de « geste
professionnel », sur des constats majeurs qui ogppnt la didactique professionnelle et la
didactique des disciplines. Avec les gestes prafessls est pris en compte, outre, le
couplage apprentissage — enseignement, le pridgpm-activité enseignant/éléeves. Mais de
guelle maniere peut-on appréhender ces gestespimi@els ? Existe-t-il une granularité des
gestes professionnels ? Organisent-ils I'activitéobfesseur ?
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L'analyse du travail enseignant ne peut se penaes sine analyse des gestes professionnels
Schneuwly considére ces gestes comme une porte d’entrée aoalyser les objets
enseignés, et du coup, selon les attitudes adopsiekes professeurs, inférons-nous, pour
analyser leur professionnalité. Car le but de Begrsement se trouve dans la construction par
I'éleve d’'un objet (de savoir) enseigné en un ofgetsavoir) appris. La didactique du maitre
n’'est pas pensable sans prise en compte de lawtwtun savoir comme facteur essentiel.
La question est d’analyser les pratiques denseiggre du point de vue des contenus
enseignés Il nous semble que la didactique professionnedpint ainsi la didactique
disciplinaire avec la prise en compte doowtenu» en termes dsavoirs professionnelsour

'un ou de savoirs académiqugsour I'autre D’autre part, le concepte geste professionnel
forme un nouveau point d’équilibpour comprendre la complexité de 'aginseignant entre
les savoirs sur le « métier » et les savoirs «idiBmires » Le travail enseignant est de la
sorte observé dans toute I'épaisseur de son a&gtsains oublier I'interactivitéL’activité de
I'enseignant n’est pas considérée sous le seuleadgll’étayage.

C’est pourguoi nous avons fait nétres, les critéfasalyse de Sensevy. L’enseignant définit
d’abord le jeu didactique, les enjeux de la tadwdasre. Il planifie et construit un milieu pour
faire apprendre, pour provoquer une dévolutionaggsentissages chez les éléves qui doivent
s’engager dans la tdche proposée. Outre I'aspecbmieeption de la tache scolaire, I'aspect
d’animation est important : il conduit I'enseignantréguler les interactions de classe, une
régulation générale ou un traitement duel de lfcdifé, un étayage. Cette phase précede
celle d'institutionnalisation. Bucheton définitslgestes d’ajustement qui complétent notre
approche de la régulation de I'enseignant. Outreolgcept d’étayage, nous avons ceux de
tissage, de relation spatio-temporelle, d’atmosph@n pourrait, a la suite, penser le travail
d’enseignant selon trois fonctions essentielles cdnception, la régulation, la validation —
évaluation. La conjugaison des apports de la dmiaet professionnelle (en termes de
structure conceptuelle de la situation et de modpéatif) et de la didactique des disciplines
(en termes de gestes selon Bucheton et Sensepyémsles cadres théorigues de Brousseau
sur les situations didactiques et de la médiatientudelle de Bruner) nous a permis de
caractériser la médiation grammaticale, de la marpeecédemment décrite, et de rapprocher
du coup, de fagcon théorique et opératoire les dalactiques.

A ce stade de notre réflexion, il nous est appare les gestes professionnels des enseignants
sont des outils d’orientation et d’ajustement aimation de classdls sont pilotés et régulés
par des logiques identitaires des sujets et degueg configurationnelles des savoirs. lls
prennent sens au sein d’un dispositif didactiquenénéans un environnement dynamique
ouverf. Ce dispositif est structuré par la tache scolgiue pilote la classe, des savoirs
didactiques transposés, planifiés, organiseés, iredéfelon les caractéristiques des écoliers et
de la classe, et un agir communicationnel dontriegactions maitres/éléves structurent une
dynamique d'apprentissage avec ses phases de erugtiude bonds cognitifs dans une
perspective de co-activité enseignant/éléves, ggaoédure, de co-construction du savoir.

Le geste de conduite au glissement conceptuel que avons identifie comme un geste
professionnels’articule aux gestes définis par Sensevy. |l dapp#a aux principes de
régulation des activités d’apprentissage et diastinnalisation du savoir. Toutefois, le geste
professionnel de glissement conceptuel est singalla didactique dont il est question. Il est
attaché a I'objet d’enseignement dont il s’agitu8ien « toile de fond », il oriente la classe en

® Schneuwly Bernard, Jacquin Marianne, Haller Sybtifoulou Simon, La question de l'unité d'analysdes pratiques
d’enseignement — séquence didactique et objetg@ms&ommunication au colloque « Apprendre et foremére I'individuel
et le collectif » , Sherbrooke, 9 et 10 octobre7200

5 Notion empruntée & Janine Rogalski, utilisée enchsipgie ergonomique pour signifier le caractéretextuel,
dynamique, interactionnel de I'activité d’enseigreein
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tant que visée d’apprentissage. Il nous sembleralerttonnant sens et unité a I'aventure
cognitive d’apprentissage.

Aussi, nous faisons I'hypothése de gestes professi® de niveaurifférentsselon le grain
d’analyse convoqué, I'objet de la recherche, laliié@ de professionnalisation ou formation
envisagée.

1/ Nous avons observé en premier lad®s macros gestes professionnels qui segmentent le
script de la classequi forment des unités signifiantes et hiérambssdans I'élaboration de la
pratiqgue de classe. Ces macros gestes orientelgsdse, ils donnent toute la cohérence de la
pratique enseignante. Ces macros gestes retaiifs aux contenus d’enseignement dans
lesquels ils s’actualisentNous avons donc la définition du jeu didactiquede la tache
scolaire (énoncer le cadre de la tache), la déeolpermettre aux éléves de s’approprier la
tache scolaire), la régulation interactionnelle &ayage des apprentissages, la conduite au
glissement conceptuel (ou effet pragmatisé dedarskarisation qui doit permettre aux éleves
d’exercer des activités de pensée sur les objetspdentissage, des discours d’explicitation
sur leurs apprentissages) et l'institutionnaligatftrés liée a la précédente secondarisation,
comme nous l'avons vu dans notre étude empirique).

2/ En paralléle, nous avons obsedes micros gestes professionnels qui s’actualidans la
gestion des situations de clas$ge sont degjestes d’ajustemerdux imprévus de classe
spécifiés par le LIRDEF (Bucheton, 2008) qui faeilit un épineux « entrelacement » entre
les techniques de gestion de classe et les olligatiidactiques. Les gestes d’ajustement
gérent l'avancée d'une legon, l'attention et limcption des éléves, les procédures
d’explication. La situation se crée et se recréega de I'évolution de la classe, de son
déroulement, de la maniére d’appréhender I'objetsaeoir, de répondre aux attentes de
'enseignant, de I'évaluation des difficultés désvés pour apprendre ou simplement suivre
des explications. Il peut avoir nécessité d'étayesur-étayer, de tisser avec du « déja la », de
modifier le climat relationnel ou I'espace spatwAporel : stopper la lecon ou l'allonger,
faire déplacer les éléves ou les tabl€3es gestes permettent I'ajustement entre
préoccupations didactiques de I'enseignant et r@oapcognitive de I'éléveOn observe
principalement les gestes professionnels d'étayagier les éleves lorsqu’ils ne peuvent
effectuer seuls la tache attendue), et de tissatjeuler les différentes unités de la lecon). Le
tissage et I'étayage appartiennent au macro gestegllation qui consiste a controler la
dynamique des interactions de la classe avec destignnements, des reprises, des
formulations appropriées que nous avons soulign@esne questionnement-indice/limite ou
focalisant. Les catégories de Bucheton sur I'atrhesp (climat général cognitif et relationnel
qui autorise ou non la parole des éléves, favanisaon leur travail) ainsi que celles relatives
aux éléments spatio-temporel (comme le timingdigslacements, les outils pour apprendre)
relevent de la micro gestion des situations desela€hacun de ces gestes montre une
coloration variable selon les disciplines d’enseigent et les nécessités d’adaptation a une
situation de classe mouvante.

Notre étude de la médiation grammaticale nous anigerdans une certaine mesure, de
caractériser et d’éprouver ces gestes professignivgturellement, ces deux niveaux de
macros et micros gestes professionnels peuvemagitex partir d’'un objet d’enseignement et
d’'une tache scolaire qui pilotent tout le dispbsitapprentissage. lls facilitent la lecture et la
compréhension des protocoles. lls interrogent latige des contenus et du dispositif
d’apprentissage. lls suggérent des modeles poultétaarches de professionnalisation.
Toutefois quelle différence peut-on souligner engrestes professionnels et concepts
organisateursde la structure conceptuelle de la situatidre® gestes professionnels forment
un canevas commugu’on peut rattacher aux genres historiques dd. Qlout se passe
comme si l'histoire de l'enseignement de la grammendet vraisemblablement d’autres
disciplines) avait « poussé » a la mise en plaosealmaniere partagée de faire une lecon de
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grammaire, comme si I'histoire avait conduifécriture d’'un scénario partagé de la classe
Toutes les lecons paraissent organisées d’'une reac@mmune, indépendamment des
conceptions de chacun et des adaptations a laisitude genre préorganise l'activité, il
s’agit d'un moyen d’action disponible pour chaquatigien, qu’il peut « retoucher » en un
« style » personnel. En outre, cela permet de pdiastion conjointe de I'enseignant et des
éléves au cceur du systeme didactique dans unetdjake entre gestes professionnels et
gestes d’étudeC’est en définitive un niveau intermédiaire auxésdtle I'invariance qu’on
retrouve chez tous les acteurs (la SCS, structweceptuelle de la situation) et des
ajustements personnels (corrélés au MO, modéleatifer Deux critéres de la DP qui
s’articulent a un critere orienté didactique descighlines : un genre collectif d’effectuation
des legons.

Conclusion :

Le concept de « geste professionnel », qui failedlgment débat dans les colloques et dans
la littérature didactique, articule avantageusemeles problématiques de didactique
professionnelle et de didactique des disciplinesn{da didactique du francgais)L’agir
enseignant les réunit. Le fait d’aborder la didqpeti par I'analyse de I'activité de I'enseignant
(ou plutdt co-activité enseignant — éléve), d’'opénee analyse par les gestes professionnels
nous conduit a des rapprochements de cadres thésrigie concept de geste professionnel
forme une véritable ouverture heuristique pourréeberches situées entre leétier» et les

« contenus».

Recherchant des éléments de compréhension devit@cgirammaticale, nous avons tenté
d’articuler deux didactiques complémentaires, alisaht comme trait d’'union la notion de

« gestes professionnels ». Celle-ci est un inteireafjui permet de se situer entre le générique
et le spécifique, entre les invariants organisatela la structure conceptuelle de la situation
(SCS partagée par tous les enseignants) et leligindi@ au modéle opératif de I'acteur
(perception et traitement personnel de la strectonceptuelle, la maniére dont chaque sujet
s’est approprié cette SCS). Le geste professioapphrtient au canevas d'une pratique
professionnelle, un genre commun de pratique fotmae sorte d’'intercalaire collectif entre
la tAche prescrite et I'activité individuelle. es stock ouvert de « pré — travaillé », c’est un
aspect générique du travail sur lequel tous legepstonnels du lieu envisagé se retrouvent :
une maniére commune de faire son trav@et ensemble de gestes professionnels communs a
la majorité des enseignants, évoluant dans un xienigentique, ce « basic » commun reléve
la plupart du temps du « non-dit », de quelque elpge le praticien ne comprend qu’apres-
coup.

La Didactique Professionnelle semble, in fine, wm outil pour mieux comprendre une
didactique en acte, une grammaire en acte appattarna plus vaste didactique du francais.
La D.P et la Didactique du Francais s’articulentsailorsque cette derniere interroge ce que
'on va transmettre, la premiére interroge la mamiée transmettrel’'une s’intéresse plus
particulierement au guoi faire apprendre>, aux objets de savoir identifiés, étudiés et
guestionnés afin de les faire apprendre au miéaxtré au «<comment faire apprendrg, aux
gestes professionnels, aux organisateurs de ligictivofessionnelle qui la guide et 'oriente
et permet le développement de stratégie personselt les itinéraires personnels et les
environnements singuliers. L'une interroge les eonns disciplinaires de l'apprentissage,
'autre questionne les actions professionnellesr pwavoquer I'apprentissage. Toutes deux
ont en commun une finalité de professionnalisatibde formation enseignante et surtout le
souci de lefficacité : faire acquérir efficacemenh objet de savoir, faire apprendre
efficacement une classe d’éléves. Autrement ditpils semble bien que la DD fait porter les
processus d’analyses et de transposition sur lesrsalisciplinaires en jeu avec un objectif
épistémique d’assimilation et compréhension ; twgdie la DP se fonde sur les analyses des
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taches, des situations et des activités professil@snavec un objectif pragmatique de
développement des compétences (Habboub, Lenoiraktif;T 2008). Les objectifs de ces
approches différent, mais celles-ci sont parall&#sse penche avec la DP sur le discours de
la pratique d’'un enseignement en opposition aualise de la pratique de la langue ou des
mathématiques qui intéresse davantage la. [dtre ces deux didactiques, la différence
semble résider dans la définition de la pratigue lien fort que la DP entretient avec la
pratique nous conduit & évoquer notre recherchieremes de « grammaire en acte ». La DP
postule qu'il y a a apprendre, dans nombre de lwas, plus par la pratique sur le lieu de
travail que par la consultation de référentielsleunanuels techniques.

Il conviendrait, dés lors, d’'amener la DD a repersss procedures avec le cadre du contexte
opérationnel, celui de I'action du praticien, denkeignant en situatiomNous pourrions
repenser lintervention enseignante en partant siigations enseignantes, et non, des seuls
objets de savoir Avec la prise en compte des pratigues enseigmaetectives, des
compétences incorporées, de l'expérience de meétes gestes professionnels, des
organisateurs de l'activité partagés et des stiegégingulieres, nous nous situons dans une
logiqgue de la discipline savante en acte. Nousapgadns lidée qudes formations
disciplinaires seraient heureusement enrichies agsorts de I'analyse fine du travail des
enseignants de ces disciplines dans divers costecaaires(Dezutter & Pastré, 2008). Le
cadre intégrateur de la DP offre a repenser la dtion enseignante. Cela semble de belles
discussions a venir.
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