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Chapitre 2

DÉBUT DE LA SCOLARITÉ ET 
PRATIQUES DE SOUTIEN DANS 
UN CONTEXTE CULTURELLEMENT 
TRÈS HÉTÉROGÈNE

Georges-Alain Schertenleib, Haute École Pédagogique BEJUNE 
Nicole Chatelain, Haute École Pédagogique BEJUNE

INTRODUCTION

Le contexte scolaire actuel en Suisse romande est caractérisé, entre 
autres, par une grande hétérogénéité linguistique et culturelle des élèves. Nous 
retenons le terme hétérogénéité plutôt que celui de diversité. Nous nous 
appuyons sur Noesen, Meyers, Barthel et Zerbato (2008, cité par Schertenleib, 
2014a), pour qui le terme diversité « se rapporte davantage à l’étude des sociétés 
alors que le terme “hétérogénéité” est utilisé de préférence pour désigner la 
diversité de populations scolaires » (p. 6). Pour Caitucoli (2003, cité par 
Schertenleib, 2014a), les professeurs « s’appuient sur la diversité des élèves 
pour développer des pratiques pédagogiques innovantes [mais] sont confrontés 
à leur hétérogénéité » (p. 119). Ce terme renverrait donc à une diversité envi-
sagée comme problématique selon Perez-Roux (2007). Plusieurs définitions 
de l’hétérogénéité des élèves et/ou des classes existent. Wenning (2007) la 
divise en plusieurs dimensions : âge, sexe, performances scolaires, origine 
socioculturelle, dimension linguistique, éléments en lien avec la santé et le 
corps. Noesen et al. (2008), se référant à de nombreux auteurs pour mention-
ner d’autres dimensions de l’hétérogénéité, considèrent la dimension 
socio-économique comme très importante lorsqu’on analyse les résultats 
scolaires des élèves (Beacco, Byram, Daniel & Michael, 2009 ; Jacobs, Rea & 
Hanquinet, 2007 ; Dupriez & Dumay, 2006). Ces quelques définitions nous 
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permettent d’affirmer qu’une classe hétérogène est composée d’élèves dont 
les différences peuvent concerner l’âge, le sexe, le parcours scolaire, le talent, 
les dimensions sociale, socioéconomique, nationale, culturelle, linguistique, 
ethnique, physique, cognitive, religieuse et psychoaffective. Dans la présente 
étude, à la suite de nos travaux antérieurs (Schertenleib, 2014a, 2014c), nous 
choisissons de retenir les dimensions culturelle et linguistique.

Ainsi, notre recherche s’est déroulée en deux étapes afin de couvrir les 
deux cycles de la scolarité primaire. La première étape s’est intéressée à quatre 
classes du cycle 24 de l’espace BEJUNE5 (Schertenleib & Chatelain, 2019). 
L’objectif était d’identifier et de décrire certaines pratiques enseignantes qui 
seraient spécifiques à un contexte de classe culturellement et linguistiquement 
très hétérogène. En effet, les pratiques enseignantes réellement mises en 
œuvre au primaire pour partir des besoins des élèves (Plaisance, Belmont, 
Vérillon & Schneider, 2007) et contribuer à leur réussite demeurent encore 
peu explorées et relativement méconnues.

L’étude était construite selon une double perspective méthodologique : 
l’analyse de l’agir enseignant, basée sur la structure fondamentale de l’action 
conjointe (Schubauer-Leoni, Leutenegger, Ligozat & Flückiger, 2007), et l’ana-
lyse du discours sur l’agir, construite selon « un processus itératif inspiré de 
la Grounded Theory » (Schertenleib & Chatelain, 2019, p. 104). Les données 
étaient constituées d’extraits des enregistrements vidéo de deux leçons de 
45 minutes par classe et de la transcription d’entretiens en autoconfrontation 
simple et croisée. Une courte synthèse des résultats recueillis au cycle 2 est 
présentée ci-dessous.

Trois priorités émergeaient du discours des quatre enseignant·e·s 
(Marie, Louise, Jacques et Charles)6 entendu·e·s dans le cadre de cette étude :

•	 accueillir et favoriser la participation de chaque élève en éta-
blissant et en maintenant un climat favorable à celle-ci. Les 

4	 En Suisse romande, l’école obligatoire est divisée en trois cycles : les années 1 à 4 du primaire 
constituent le cycle 1 (élèves de quatre à huit ans), les années 5 à 8 du primaire constituent le 
cycle 2 (élèves de huit à douze ans) et les années 9 à 11 du secondaire constituent le cycle 3 
(élèves de douze à quinze ans).

5	 L’espace BEJUNE comprend les cantons suisses romands de Neuchâtel, Jura et la partie fran-
cophone du canton de Berne.

6	 Prénoms d’emprunt.
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échanges « sont construits par une reconnaissance mutuelle 
qui prémunit d’une possible stigmatisation des différences » 
(Schertenleib & Chatelain, 2019, p. 106) ;

•	 maintenir une ambiance de travail favorable en assumant « un 
rôle de gardien du cadre et des connaissances qui s’y 
co-construisent » (p. 107). Dans ce cadre alternent « limites 
rassurantes et autorisation à penser et à exprimer cette pen-
sée » (p. 107). Les élèves y sont constamment mobilisés, l’en-
seignant·e assumant un « rôle de tuteur pour soutenir l’appro-
priation des connaissances et l’attention dirigée vers ce but » 
(p. 108). Cette tâche nécessite une « indispensable liberté 
pédagogique » (p. 108) pour durer dans le métier, mais aussi 
afin qu’il soit possible de s’appuyer sur « des ressources 
externes à la classe et propres à la personne » (p. 108) ;

•	 apprendre dans l’hétérogénéité suppose le recours « à de 
nombreuses références culturelles [comme] manière de pen-
ser le monde » (p. 108). Celles-ci constituent des « objets à 
enseigner [pour] apporter du sens et créer des liens » (p. 110).

L’analyse des extraits vidéo, confirmée et renforcée par ce qui émanait 
du discours des enseignant·e·s, mettait en évidence de nombreux « types de 
gestes techniques et d’actions » (Schubauer-Leoni et al., 2007, p. 59) com-
muns aux quatre enseignant·e·s. Toutefois, Marie se distinguait des autres 
par une approche très ouverte de quasi-cogestion de l’activité, créant un 
climat probablement propice à davantage d’implication des élèves et d’in-
teractions. Quelques éléments saillants peuvent être relevés :

•	 mésogénèse7 : les apports des élèves étaient systématique-
ment repris et remis en discussion, ce qui, potentiellement, 
pourrait favoriser une coconstruction du savoir et une 
« compréhension commune de l’objet » (Schertenleib & 
Chatelain, 2019, p. 111) ;

7	 Les concepts de mésogénèse, topogénèse et chronogénèse seront développés dans le chapitre 
« Méthodologie ».
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•	 topogénèse : trois des quatre enseignant·e·s étaient le plus 
souvent en surplomb topogénétique8 même si les élèves 
assumaient une part importante de responsabilité dans la 
coconstruction du savoir. En revanche, Marie se mettait 
fréquemment en postulation mimétique9 ;

•	 chronogénèse : le rappel de la mémoire didactique était 
systématique, favorisant ainsi le partage de significations 
communes et la progression de l’apprentissage.

Les résultats ne permettaient pas de déterminer si l’agir et le dis-
cours sur cet agir de la part des enseignant·e·s révélaient une spécificité 
de pratiques en classe à forte hétérogénéité culturelle et linguistique. Les 
pratiques semblaient en effet « refléter au moins une part de l’habitus 
professionnel de tout·e enseignant·e » (Schertenleib & Chatelain, 2019, 
p. 113). Nous définissons l’habitus comme un

système de dispositions durables et transposables qui, inté-
grant toutes les expériences passées, fonctionne à chaque 
moment comme une matrice de perceptions, d’appréciations 
et d’actions, et rend possible l’accomplissement de tâches 
infiniment différenciées, grâce aux transferts analogiques de 
schèmes permettant de résoudre les problèmes de même forme 
(Bourdieu, 1972, pp. 178-179, cité par Perrenoud, 1994).

Selon Perrenoud (1994), retenir cette définition offre l’avantage, pour 
le champ de l’éducation, qui veut mettre à jour des compétences et des 
gestes professionnels encouragés par l’action des personnes, d’aller 
au-delà du déterminisme parfois contenu dans certaines théories bour-
dieusiennes. Nous formulions alors l’hypothèse que « les pratiques ensei-
gnantes tendraient à devenir extraordinaires en contexte de forte hétéro-
généité, ce contexte agissant comme un démultiplicateur des compétences 
et des savoirs » (Schertenleib & Chatelain, 2019, p. 113).

Avec cette deuxième étape de notre recherche, les investigations 
sont poursuivies au cycle 1 qui comprend des élèves de quatre à huit ans. 

8	 Ce terme sera explicité dans le chapitre « Méthodologie ».
9	 Idem.
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L’objectif est d’élargir le questionnement aux spécificités de l’enseigne-
ment-apprentissage durant les premières années d’école. Les enjeux de 
début de la scolarité sont cruciaux aussi bien pour l’élève débutant·e que 
pour l’enseignant·e, en particulier dans des classes à forte hétérogénéité 
culturelle et linguistique.

CADRE THÉORIQUE

Devenir élève

L’enfant, par la socialisation scolaire, traverse des tâches développe-
mentales constituées d’apports cognitifs et relationnels (Palmonari, 2001). 
Par trois processus fondamentaux ou des « rapports à » (Amigues & 
Zerbato-Poudou, 2009, p. 13), l’élève a d’abord un rapport à des objets de 
savoir mis en scène et didactisés. Ensuite, l’élève s’inscrit dans un rapport 
aux autres par le fait que les relations sociales sont intrinsèquement néces-
saires à l’apprentissage. Enfin, un rapport à soi contribue à la construction 
de la personnalité propre de l’élève. Partant d’un mouvement d’internali-
sation des signes culturels extérieurs, il en découle que les échanges col-
lectifs sont à la base de la construction de la pensée individuelle et peuvent 
servir de médiateurs (Vygotski, 1997) entre objets de savoir à acquérir et 
connaissances déjà acquises par l’enfant. Dans le même ordre d’idées, nous 
retrouvons chez Perrenoud (2004) les enjeux liés à l’acquisition du métier 
d’élève qui consiste, entre autres, à comprendre les codes véhiculés par la 
communauté scolaire. L’entrée à l’école constitue donc une période de tran-
sition qui peut être fructueuse pour l’élève et source de développement, à 
condition qu’un « travail de construction de significations, de certaines 
composantes matérielles, sociales et symboliques des cadres spatiaux et 
temporels » (Perret-Clermont & Zittoun, 2002, p. 15) soit mis en œuvre.

Ainsi, le premier paradigme de notre étude s’inspire de la perspective 
historico-culturelle de Vygotski (1997). Il met en évidence l’importance des 
médiations par autrui pour engager l’apprentissage. Comme le mentionne Pillot 
(2004), l’apprentissage se réalise lorsque « l’enfant est stimulé par le tuteur […] 
pour lui faire comprendre quel est le but à atteindre et quels sont les moyens 
possibles pour y parvenir » (p. 178). En faisant référence aux travaux du psy-
chologue culturel Jerome Bruner et à la notion d’étayage, Saillot (2015), montre 
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l’importance des médiations opérées par une personne plus experte en faveur 
d’une personne novice. Pour cet auteur, l’étayage se rapporte à l’agencement 
du dispositif pédagogique matérialisé par « the steps taken to reduce the 
degrees of freedom in carrying out some task so that the child can concentrate 
on the difficult skill he is in the process of acquiring » (Bruner, 1978, p. 19, cité 
par Saillot, 2015, p. 121). Pour Bucheton et al., l’étayage de l’enseignant·e consti-
tue « un mode d’agir spécifique pour s’ajuster, dans l’action, à la dynamique 
évolutive de l’activité des élèves face aux difficultés ou facilités des tâches 
proposées » (2015, p. 69). L’étayage représente aussi « toutes les formes d’aide 
que le maître s’efforce d’apporter aux élèves pour les aider à faire, à penser, à 
comprendre, à apprendre et à se développer sur tous les plans » (Bucheton & 
Soulé, 2009, p. 36). Il vient s’arrimer à cinq préoccupations didactiques et rela-
tionnelles constitutives de l’agir enseignant : 1) le pilotage des tâches par la 
gestion des contraintes et de l’espace-temps ; 2) l’étayage pour faire comprendre, 
faire dire, faire faire ; 3) le tissage par le fait de donner du sens, de la pertinence 
aux savoirs visés ; 4) l’atmosphère par la création et le maintien d’espaces dia-
logiques ; 5) des objets de savoir (Bucheton & Soulé, 2009).

Une situation d’enseignement dans un contexte de grande hétérogénéité 
culturelle et linguistique laisse à penser que l’agir de l’enseignant·e est décisif, 
en particulier les gestes d’étayage déployés pour coconstruire le savoir et la 
compréhension des règles qui en régissent l’accès, et ceci, plus particulière-
ment au début de la scolarité selon Bolsterli & Maulini (2007). Dans notre 
étude, le geste professionnel revêt donc une forte dimension praxéologique 
et peut être défini, selon Bucheton et al. (2015), en tant que « signe verbal et 
non verbal adressé à un ou plusieurs élèves pour susciter leur activité. Il est 
fait pour être compris. Il manifeste une intention que les élèves doivent être 
en mesure de comprendre » (p. 66). Le discours des enseignant·e·s sur leur 
agir, lorsqu’ils et elles s’observent travailler en autoconfrontation simple, ser-
vira de base à l’analyse des gestes professionnels qui émergent des commen-
taires sur cet agir. Nous retenons trois gestes professionnels, parmi la dense 
typologie de gestes établie par Bucheton & Soulé (2009) : les gestes de soutien, 
de tissage et d’approfondissement qui sont significativement apparus durant 
le premier cycle de l’école primaire et qui caractérisent des conduites d’étayage.

•	 le geste de soutien se déploie avant la tâche à réaliser. Il 
vise le rappel des procédures et stratégies avant la réalisa-
tion de celle-ci ;
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•	 le geste de tissage vise à donner explicitement du sens au 
savoir visé ;

•	 le geste d’approfondissement a pour but d’amener l’élève à 
focaliser son attention sur un élément de son discours pour 
aller plus loin dans sa réflexion.

Le jeu didactique enseignant·e – élève

Le second paradigme convoqué dans notre étude est celui de la didac-
tique comparée relié au « didactique ordinaire » (Schubauer-Leoni & 
Leutenegger, 2002, p. 228). Il donne l’opportunité de dépasser la seule 
dimension disciplinaire pour élargir la perspective selon la définition des 
deux auteures susmentionnées que nous reprenons à notre compte :

S’intéresser au « didactique ordinaire » est alors une façon de s’oc-
cuper de « ce qui peut être rencontré partout », en considérant 
toute circonstance d’enseignement / apprentissage, tout objet de 
transmission culturelle et donc tout représentant de la situation 
(enseignant et élèves) comme légitime et pertinent (Schubauer-
Leoni & Leutenegger, 2002, p. 228).

L’apport de Sensevy (2007) vient compléter la définition :

Le terme didactique doit être entendu ici dans un sens très géné-
ral : ce qui se passe quand quelqu’un enseigne quelque chose à 
quelqu’un d’autre […]. Donc, quand je parle d’« action didac-
tique », il faut comprendre « ce que les individus font dans des 
lieux (des institutions) où l’on enseigne et où l’on apprend » (p. 14).

Dépasser la dimension disciplinaire ne signifie pas l’abandonner ni 
oublier les objets de savoir pour entrer dans une perspective de didactique 
générale. En revanche, certains travaux en didactique comparée constituent 
pour nous une source d’inspiration puisque l’accent y est mis sur « la com-
préhension fondamentale des pratiques d’enseignement / apprentissage 
« telles qu’elles sont » ce qui suppose une observation des systèmes didac-
tiques pour en dégager leur fonctionnement « ordinaire » » (Leutenegger, 
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2004, p. 3). De plus, toujours selon Leutenegger, les enjeux de cette obser-
vation sont « caractérisés […] par une nécessaire distinction entre caractère 
spécifique et caractère générique des phénomènes didactiques » (p. 2). Si ce 
sont bien les pratiques réelles que nous voulons observer et analyser, c’est 
surtout le caractère générique des phénomènes didactiques qui nous inté-
resse ici. À partir de là, des outils de catégorisation mis à l’épreuve dans 
plusieurs disciplines et étudiés dans le cadre de la didactique comparée nous 
servent d’ancrage. Ils permettent de décrire et d’identifier le cœur de l’action 
de l’enseignant·et en mettant l’accent sur le caractère générique des phéno-
mènes observés. La théorie de l’action didactique conjointe du professeur et 
des élèves (Sensevy & Mercier, 2007) paraît représenter un choix pertinent 
pour plusieurs raisons :

•	 sa conception s’ancre dans une filiation avec des didacti-
ciens des mathématiques tels que Brousseau ou Chevallard 
qui ont largement contribué au développement de la 
réflexion générale sur l’analyse didactique ;

•	 elle s’inscrit dans une perspective large : elle est en effet 
éprouvée en mathématiques mais aussi, entre autres, en 
physique (Tiberghien, Malkoun, Buty, Souassy & Mortimer, 
2007), en activités physiques, sportives et artistiques 
(Loquet, Roncin & Roessle, 2007) ou encore en musique 
(Schertenleib, 2014b, 2011) ;

•	 elle constitue l’objet de travaux et de réflexions dans le 
domaine de la didactique comparée ;

•	 elle se focalise sur l’action du professeur, mais toujours en 
lien avec celle des élèves dont elle dépend et qui dépend 
d’elle, « l’une et l’autre rendues solidaires par le savoir en 
travail » (Sensevy, 2007, p. 10).

La théorie de l’action conjointe, inscrite dans l’anthropologie de 
l’action, vise à comprendre et à expliquer l’ingéniosité pratique des ensei-
gnant·e·s. Concernant la conduite de l’activité elle-même, elle propose 
trois axes analytiques (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005) issus de 
travaux antérieurs dont ceux de Chevallard (1985/1991, 1992) : l’axe 
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mésogénétique (relatif à la construction de la référence) ; l’axe chrono-
génétique (relatif aux temporalités) et l’axe topogénétique (relatif aux 
positionnements respectifs du professeur et des élèves).

Retenir la complémentarité épistémique des paradigmes et des 
méthodes donne l’opportunité de dégager une double perspective stimu-
lante pour l’analyse. D’une part, le discours des enseignant·e·s sur leurs 
pratiques est analysé à travers la focale des gestes professionnels 
(Bucheton & Soulé, 2009) et veut prendre en compte une pratique ensei-
gnante culturellement située (Saillot, 2015 ; Vygotski, 1997). D’autre part, 
l’action conjointe maître-élève, qui se réalise dans l’ici et maintenant de 
la vie de la classe, pose la focale sur les pratiques réelles analysées selon 
la théorie de l’action conjointe (Sensevy & Mercier, 2007). Ces deux cadres 
initiaux permettent de poser les questions de recherche suivantes :

•	 Dans un contexte de classe culturellement très hétérogène, 
comment les enseignant·e·s et les élèves coagissent-ils/
elles pour construire les savoirs au début de la scolarité ?

•	 Quels sont les gestes de tutelle mentionnés par les ensei-
gnant·e·s lorsqu’ils/elles observent leur agir et les inter- 
actions avec leurs élèves ?

MÉTHODOLOGIE

Opérationnalisation et dispositif de la recherche

Travailler sur les pratiques réelles nécessite tout d’abord un recueil 
de données sur le vif et impose le choix de l’enregistrement vidéo. Ce 
dispositif, par la présence en classe des caméras et des personnes enga-
gées dans la recherche, exerce une influence mais offre l’avantage de 
capter sinon l’intégralité du moins une très grande partie de ce qui s’y 
passe et, surtout, de pouvoir y revenir avec arrêt sur image, ce qui permet 
d’observer des éléments plus cachés ou discrets.

Deux enseignantes et un enseignant de 4e année primaire (cycle 1) 
de deux collèges d’une ville de l’espace BEJUNE ont accepté de participer 
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à la deuxième étape de la présente recherche. Nous les prénommerons 
Jeanine, Anne et Raphaël. Tous trois enseignent depuis plus de vingt ans 
dans des quartiers où la population est reconnue très hétérogène selon 
les critères de l’Office fédéral de la statistique10 (OFS).

Une première rencontre des trois enseignant·e·s et de l’équipe de 
recherche est organisée pour déterminer ensemble les disciplines et les 
objets de savoir abordés lors des deux leçons. Ce choix commun, dicté 
par le programme en cours dans les trois classes afin de perturber le moins 
possible le déroulement de celui-ci, a porté sur une leçon de mathéma-
tiques sur le thème des déplacements dans l’espace et une leçon de connais-
sance de l’environnement sur la thématique de l’alimentation.

Dans chacune des classes, le/la titulaire annonce à ses élèves la 
venue d’une équipe de tournage qui a pour but de filmer le déroulement 
habituel de la classe. Une demande d’autorisation de figurer sur les enre-
gistrements vidéo est envoyée à chaque parent, soit en début d’année 
scolaire pour l’ensemble de prises de vues éventuelles, soit pour cette 
recherche en particulier. C’est seulement après réception de l’accord for-
mel des parents que le tournage peut avoir lieu. Si certains parents 
refusent que leur enfant soit filmé, celui-ci est alors disposé hors champ 
de la caméra fixe. Dans le cas de notre étude, tous ont accepté. Lors de 
la venue en classe de l’équipe de recherche, celle-ci explique encore une 
fois le but de sa présence : filmer l’enseignement ordinaire d’une classe. 
Les deux leçons successives sont filmées par l’équipe de recherche avec 
deux caméras (une caméra fixe pour un plan large de la classe et une 
caméra mobile centrée sur l’enseignant·e). Le son est capté par les micros 
des deux caméras, mais également par un enregistreur autonome avec 
un microphone cravate sans fil porté par l’enseignant·e.

Les vidéos sont visionnées par l’équipe de recherche et mises en 
forme en vue des entretiens. Six tableaux synoptiques (un par leçon) sont 
réalisés. Cinq à dix extraits sont sélectionnés pour chacune des leçons.

10	  Pour l’OFS, une classe est très hétérogène si elle comprend au moins 30% d’élèves issus de 
la migration ou parlant une autre langue que la langue de scolarisation.
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Tableau 1 : Exemple de tableau synoptique de séquence extrait de la première étape  
de l’étude au cycle 2 (adapté de Schubauer-Leoni & al., 2007, p. 77)

N° vidéo 
re 
référence 

Temps 
mm :ss

Extraits 
choisis

Modalités 
de travail Étapes de l’activité Événements 

remarquables

DOV_BMA_
MA_ 
pro01.MTS

0:00-1:02

P assis 
devant la 
classe, Es 
assis à leur 
place

Phase de transition – retour 
au calme – rappel des règles 
– prise en compte de l’intrus 
(caméras).

1:02-1:59
Etrait 1 
CONFS 
1:00-1:24

P rappelle MD sur définition 
géométrie. Feedbacks 
uniquement en termes de 
validation positives (" juste, 
oui, bien... ") isolées et sans 
établir de liens entre les 
propositions de EI. 

1:16 il se lève en restant face 
aux élèves lors de la prise 
de parole de « E1 » : Tu as 
l’air surpris par la réponse 
ou l’attitude de cet élève. 
Pourquoi ? 

1:59-2.32

P relève un trait pertinent 
proposé par E : définition 
déjà bien établie de la géo-
métrie (axes de symétrie...).

2:15 : P commence à 
distribuer les feuilles de 
quadrilatères

Trait d’humour

2:32-3:06 Reprise de P suite à une 
intervention d’E (Tetris). Trait culturel 

3:06 ou 
3:17-4:48

Extrait 2 
CONFS 
3:12-3:25

Extrait 3 
CONFS 
3:29-4:48

Entrée dans la tâche : dési-
gnation par P sur la base de 
la feuille des quadrilatères, 
il donne les indications 
(quadrilatères, nombre). 

P demande à Es la définition 
du quadrilatère. Accepte 
toutes les propositions (dès 
qu’il y a « 4 ») par exemple : 
4 lignes, 4 points. Pas de 
coconstruction, pas d’autres 
feedbacks que « d’accord, 
bien... ». 

P précise « On verra après si 
c’est juste ».

3:12 Consignes « négatives » : 
On ne va pas découper. 
Pourquoi ?

3:29 Dans cette recherche de 
définition du quadrilatère, 
qu’est-ce qui est important 
pour toi ? Qu’est-ce que tu 
attends ?

4:48-4:57

P propose une progression 
(toujours dans l’évocation 
de la MD, même si on reste 
dans le même modèle et le 
même rythme) : nouvelle 
question : donner des 
exemples de quadrilatères. 

Plusieurs Es répondent. P 
accueille les réponses par un 
« c’est juste » sans relance ou 
demande d’argumentation. 

Contrat implicite : les élèves 
se basent sur la feuille pour 
donner leurs réponses – 
exemples de quadrilatères.
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N° vidéo 
re 
référence 

Temps 
mm :ss

Extraits 
choisis

Modalités 
de travail Étapes de l’activité Événements 

remarquables

DOV_BMA_
MA_ 
pro01.MTS

4:57-5:28

P assis 
devant la 
classe, Es 
assis à leur 
place

P demande le premier 
développement à E qui à 
répondu « le trapèze » puis un 
2e développement « On a déjà 
vu ça l’année passée ».

Qu'y a-t-il de particulier pour 
toi avec les trapèzes ?

5:28-6:27

P change le jeu : « Je vous 
pose une colle » et amène 
les élèves à une réflexion 
(courte) qui s’interrompt 
lorsqu’une seule élève a 
donné la réponse. Il décrit 
un fer de lance en utilisant 
volontairement (il sourit) des 
termes imprécis. 

Quand décides-tu de changer 
le jeu et pourquoi ?

Ensuite, chaque enseignant·e participe à un entretien en auto-
confrontation simple. Les entretiens sont intégralement transcrits puis 
réduits selon un codage thématique reprenant la déclinaison des pra-
tiques d’étayage de Bucheton et Soulé (2009). Enfin, les extraits vidéo 
sont transcrits puis codés à l’aide de la structure fondamentale de l’action 
conjointe (Schubauer-Leoni & al., 2007).

Tableau 2 : Schématisation du dispositif de recherche

Sélection des enseignant·e·s

Visionnement intégral  
des vidéos

Choix d’extraits significatifs

Transcription intégrale  
des trois entretiens

Analyse des entretiens Analyse de l’agir

Synthèse

Création des tableaux  
détaillés (un par extrait)

Mise en forme des extraitsCréation des six tableaux 
synoptiques (un par leçon)

Choix commun des disciplines et 
objets de savoir

Trois entretiens en autoconfron- 
tation simple (un par enseignant·e)

Recueil vidéo  
(2x 45 min/classe)

Équipe de recherche

Équipe de recherche 
+ enseignant·e·s
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Traitement des données

Le traitement des données vise l’identification de la structure de l’ac-
tivité réelle de l’enseignant·e dans ce qu’elle a de visible. Considérant en 
effet qu’il faut « imaginer des formes de description de l’action qui puissent 
rendre justice à sa complexité » (Sensevy, 2007, p. 10), le focus est mis sur 
le cœur de l’action, du point de vue didactique, c’est-à-dire sur la circula-
tion des objets de savoir, mais également sur les interrelations entre élèves 
ou entre enseignant·e et élève·s dans le jeu didactique.

Cependant, il est également nécessaire de comprendre l’invisible, à 
savoir ce que l’enseignant·e dit de son agir, mais aussi ce qu’il/elle aurait 
voulu ou pu faire qu’il/elle n’a pas fait. La clinique de l’activité et l’entretien 
en autoconfrontation (Clot, 2000, 2006 ; Clot, Faïta, Fernandez & Scheller, 
2000 ; Faïta & Vieira, 2003) donnent à voir l’activité concrète de l’ensei-
gnant·e, mais visent également à comprendre « le développement de l’ac-
tivité et ses empêchements » (Clot, 2004, p. 31). Lors de l’entretien en 
autoconfrontation simple, l’enseignant·e, en se référant « à l’activité filmée 
non pas comme à une chose faite mais pour agir avec elle et sur elle afin 
de la “refaire” » (Clot, 2004, p. 27) rétablit « son “pouvoir d’agir” en différé 
par rapport aux actions exposées par le film » (Faïta & Vieira, 2003, p. 57). 
L’activité filmée n’est que « l’une des activités possibles dans l’ensemble 
de celles qui auraient pu être accomplies ou pourraient l’être » (Clot, 2006, 
p. 170). Clot rappelle que le réel de l’activité possède un volume dont l’ac-
tivité réalisée par un opérateur n’est jamais que la surface. À travers ce 
dialogue basé sur l’activité filmée vue par deux regards de professionnels 
aux expériences différentes, « l’activité répétée prend une dimension géné-
rique qui fait “parler le métier” entre les sujets et en chacun d’eux » (Clot, 
2006, p. 170).

MÉTHODES D’ANALYSE

Les trois entretiens ont été retranscrits dans leur intégralité. La réduc-
tion du matériel est effectuée à travers un codage thématique reprenant la 
déclinaison des pratiques d’étayage de Bucheton et Soulé (2009). Le but 
est « de comprendre le sens [projeté] sur le monde » (Blais & Martineau, 
2006, p. 3) et plus particulièrement sur les savoirs professionnels envisa-
gés comme fondateurs de l’activité enseignante (Vanhulle, 2009). Ils ne 
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correspondent pas à une accumulation de savoirs théoriques, mais naissent 
de l’intégration et de la restructuration de ces savoirs en fonction des 
besoins et contraintes des situations pratiques (Merhan, Ronveaux & 
Vanhulle, 2007). Ils sont donc intrinsèquement liés à la pratique de chaque 
enseignant·e et à un contexte de classe marqué par l’hétérogénéité cultu-
relle et linguistique. La démarche est inductive et paraît pertinente pour 
le présent objet dont « le caractère est fortement exploratoire » (Blais & 
Martineau, 2006, p. 4). Le codage doit être considéré comme un « travail 
de réflexion sur des systèmes possibles de ressemblances » (Ayache & 
Dumez, 2011, p. 37) entre les pratiques enseignantes d’une part, et d’autre 
part entre des éléments conceptuels et praxéologiques.

Les extraits vidéo sont transcrits de manière détaillée et servent 
ensuite de base au codage selon les descripteurs de la structure fonda-
mentale de l’action conjointe (Schubauer-Leoni & al., 2007).

Tableau 3 : Exemple d’une transcription détaillée d’un extrait vidéo

Abréviations (les prénoms sont fictifs) : 
P : enseignante / Els : plusieurs élèves / ZOR : Zora / NAD : Nadia / SAL : Salma / ELE : Elena

Timing 
extrait

Timing 
film Qui ? Quoi ?

00’00 14’05 P P suit les quatre élèves du jeu des pingouins qui sont venues la chercher. Elle leur a 
demandé si c’était bien allé.

00’01 14’06 4 ELs - Oui.

00’03 14’08 P - Montrez-moi. Elle s’accroupit vers les élèves autour du plateau de jeu.

00’05 14’10 NAD Elle montre des éléments sur le plateau de jeu. - Ici, les deux, elles… elles sont 
sorties ensemble et ici moi j’ai fait comme ça.

00’12 14’17
P

- Oui oui.

00’13 14’18 À Zora : - C’était dur d’être le seul esquimau, hein ? Contre trois pingouins.

00’16 14’21 ZOR Elle acquiesce.

00’17 14’22 SAL
- Le… moi maintenant, c’est moi l’esquimau. On fait comme ça. Elle trace un cercle 
dans l’espace avec sa main, dans le sens contraire des aiguilles d’une montre. On 
fait comme ça les esquimaux. Après moi, c’est Elena…

00’23 14’28 ELE - Ou alors on peut faire deux… deux pingouins ou alors…

00’28 14’33 P En regardant Zora : - On essaie de faire deux pingouins, deux esquimaux ?

00’30 14’35 ZOR - Ouais.

00’31 14’36 ELE - Ok. Alors on va… Elle s’adresse à P : … on va faire comme t’as fait la dernière fois, 
comme ça ?

00’35 14’40 P - Deux pingouins, deux esquimaux.

00’37 14’42 SAL - Ok, bon alors… moi et Elena on est les esquimaux ?

00’40 14’45 ZOR - Mais alors il faut tout ranger hein ?
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Schubauer-Leoni et al. (2007) proposent trois axes analytiques :

•	 L’axe mésogénétique permet de décrire la construction de 
la référence et des indications. Les descripteurs constituant 
cet axe permettent de mettre en évidence :

a.	 la désignation des objets du dispositif d’enseignement/
apprentissage (éléments verbaux, gestuels, matériels, 
graphiques) qui peuvent être produits par l’enseignant·e 
ou par les élèves ;

b.	 l’élaboration des règles d’action pour entrer dans la 
situation didactique et la traiter, qui peuvent être indi-
quées ou prescrites par l’enseignant·e ou coconstruites 
avec les élèves ;

c.	 la désignation de ce que les auteures nomment traits 
pertinents, à savoir tout élément concernant directe-
ment le faire, le dire ou le prouver. Ceux-ci peuvent être 
désignés par l’enseignant·e ou par les élèves, repris ou 
non par l’enseignant·e. Ils peuvent également émerger 
de la réponse à une question de l’enseignant·e ou des 
élèves, reprise ou non par l’enseignant·e ;

Abréviations (les prénoms sont fictifs) : 
P : enseignante / Els : plusieurs élèves / ZOR : Zora / NAD : Nadia / SAL : Salma / ELE : Elena

00’42 14’47
P

- Oui, vous rangez ? Oui ? Elle se lève.

00’44 14’49 - Je vais chercher… je vais vous chercher un esquimau. Elle part.

00’48 14’53 SAL - Maintenant c’est moi et Elena les esquimaux.

4 Els Elles préparent le plateau de jeu pour une nouvelle partie.

00’55 15’00 P Elle revient leur apporter un esquimau.

00’59 15’04 SAL À P : - C’est moi et… En même temps qu’Elena : … et Elena.

01’03 15’08 P - Mais peut-être qu’à la prochaine partie, ce sera alors Nadia.

01’06 15’11 SAL - Ouais, ouais.

01’08 15’13 P - Hein ? Pour qu’elle puisse aussi… À Nadia : … que tu puisses aussi, Nadia, hein ?…

01’12 15’17 ELE - Mais d’abord, il faut tout enlever.

01’13 15’18 P Elle leur donne l’esquimau : - Voilà.

01’15 15’20 ELE - Il faut tout enlever d’abord.

01’16 15’21 P Elle se lève. – Oui… oui, oui.

01’18 15’23 ZOR - Il faut ranger. Il faut bien ranger.
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d.	 le repérage d’une contradiction ou la résonance sur une 
proposition contradictoire, toujours à propos du faire, 
du dire ou du prouver, de la part de l’enseignant·e ou 
des élèves, reprise ou non par l’enseignant·e.

•	 L’axe topogénétique permet de décrire la gestion des terri-
toires du point de vue du savoir. Les descripteurs consti-
tuant cet axe permettent de mettre en évidence :

a.	 la gestion collective, semi-collective ou individuelle, 
par l’enseignant·e, des phases de l’activité des élèves 
(position d’accompagnement ou de transition ou sus-
pension de l’action) ;

b. 	 la gestion des positions topogénétiques de l’ensei-
gnant·e, du point de vue du savoir. L’enseignant·e peut 
adopter la postulation mimétique : il/elle se met au 
niveau de l’élève ou de la classe. Il peut se mettre en 
retrait, laissant les élèves travailler en autonomie. Il/
elle peut opter pour un surplomb topogénétique : c’est 
lui/elle qui statue et évalue la pertinence de ce qui est 
fait, dit ou prouvé. Il est également possible que les 
élèves soient en surplomb topogénétique. Enfin, l’en-
seignant·e peut jouer la coalition avec un élève contre 
la classe ou l’inverse.

•	 L’axe chronogénétique permet de décrire la gestion des tem-
poralités, à savoir le temps didactique du professeur, res-
pectivement le temps d’apprentissage des élèves. Ici figurent 
des descripteurs tels que l’appel à la mémoire didactique de 
la classe, l’anticipation ou la finalisation, le ralentissement, 
l’accélération ou l’orientation de l’action, le repérage d’in-
dices de fin d’activité, la relance et les déclarations d’avan-
cées par l’enseignant·e dans un but d’institutionnalisation 
ou par les élèves, repris ou non par l’enseignant·e.

Sur la base du tableau élaboré par Schubauer-Leoni et al. (2007, 
p. 59), les descripteurs des trois axes analytiques ont été détaillés pour 
faciliter l’analyse réalisée à l’aide du logiciel atlas.ti.
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Structure fondamentale de l’action conjointe 
DÉFINIR / RÉGULER & GÉRER L’INCERTITUDE / DÉVOLUER / INSTITUER

Types de 
tâches Types de gestes techniques et d’actions
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IN
ST

R
U

M
E

N
T

S 
V

E
R

B
A

U
X

 E
T

 N
O

N
 V

E
R

B
A

U
X

U
sa

ge
s 

de
s 

pr
on

om
s,

 m
ar

qu
eu

rs
 o

ra
ux

, n
ot

at
io

ns

M1.1 Ostension (éléments verbaux, gestuels, matériels, graphiques) de la part de P
M1.2 Diffusion de désignations produites par El(s)
M2. Élaboration d’une règle d’action pour entrer dans la situation / la tâche et pour la traiter (à 
propos du faire du dire du prouver)
M2.1 Indication/prescription de la part de P
M2.2 Co-construction de P en coopération avec El(s)
M3. Dénomination/désignation de traits pertinents (à propos du faire du dire du prouver)
M3.1.1 Identification et dénomination de TP de la part de P
M3.1.2a Identification et dénomination de TP de la part de El(s) reprises par P
M3.1.2b Identification et dénomination de TP de la part de El(s) non reprises par P
M3.2a Question d’un El relative à un TP reprise par P
M3.2b Question d’un El relative à un TP non reprise par P
M3.3a Question de P → réponse d’un El comportant un TP reprise par P
M3.3b Question de P → réponse d’un El comportant un TP non reprise par P
M4. Repérage d’une contradiction (à propos du faire du dire du prouver)
M4.1.1 Identification et dénomination d'une contradiction de la part de P
M4.1.2a Identification et dénomination d'une contradiction de la part de El(s) reprises par P
M4.1.2b Identification et dénomination d'une contradiction de la part de El(s) non reprises par P
M4.2a Résonance sur une proposition contradictoire provenant de El(s) reprise par P
M4.2b Résonance sur une proposition contradictoire provenant de El(s) non reprise par P
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T1. Gestion des phases de l’activité des Els
T1.1.1 Position d’accompagnement et de transition, gestion individuelle (P avec El)
T1.1.2 Position d’accompagnement et de transition, gestion collective (P avec Cl)
T1.1.3 Position d’accompagnement et de transition, gestion semi-collective (P avec groupe d'Els)
T1.2 Suspension de l’action par P (El ou Cl sans P)
T2. Gestion des positions topogénétiques de P (à propos du faire du dire du prouver)
T2.1 Postulation mimétique (P au niveau de El ou Cl)
T2.2 Mise à distance, retrait (El, Cl travaillent sans intervention de P)
T2.3.1 Surplomb topogénétique de P (P statue, évalue la pertinence du faire du dire du prouver)
T2.3.2 Surplomb topogénétique de El(s) (El(s) statuent, évaluent la pertinence du faire du dire du prouver)
T2.4.1 Coalition (P instaure/ « joue avec » coalition avec un El contre Cl)
T2.4.2 Coalition (P instaure/ « joue avec » coalition avece Cl contre un El)
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C1. Gestion des temporalités : temps didactique de P / temps d’apprentissage de la classe
C1.1.1 Appel à la mémoire didactique (MD) de la classe initié par P
C1.1.2 Diffusion par P d’un élément de MD évoqué par El(s)
C1.2.1 Anticipation / finalisation d’actions possibles par P
C.1.2.2 Anticipation / finalisation d’actions possibles par Els / Cl relativement à une diffusion à la charge de P
C1.3.1 Ralentissement de l’action par P
C1.3.2a Ralentissement de l’action par El(s)/Cl repris par P
C1.3.2b Ralentissement de l’action par El(s)/Cl non repris par P
C1.3.3 Accélération de l’action par P
C1.3.4a Accélération de l’action par El(s)/Cl reprise par P
C1.3.4b Accélération de l’action par El(s)/Cl non reprise par P
C1.4.1 Orientation de l’action en fonction d’éléments nouveaux repérés par P
C1.4.2a Orientation de l’action en fonction d’éléments nouveaux repérés par El(s) diffusée par P
C1.4.2b Orientation de l’action en fonction d’éléments nouveaux repérés par El(s) non diffusée par P
C1.5.1 Repérage d’indices de fin d’activité par P
C1.5.2a Repérage d’indices de fin d’activité par Els diffusés par P
C1.5.2b Repérage d’indices de fin d’activité par Els non diffusés par P
C1.6.1 Déclarations d’avancées par P dans un but d’institutionnalisation
C1.6.2a Déclarations d’avancées par El(s) reprises par P
C1.6.2b Déclarations d’avancées par El(s) non reprises par P
C1.7 Relance de la part de P à l’égard de un El ou la Cl entière

Tableau 4 : Structure fondamentale de l’action conjointe détaillée
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Tableau 4 : Structure fondamentale de l’action conjointe détaillée

RÉSULTATS

Le discours des enseignant·e·s sur leur agir

Selon Bucheton et Soulé (2009), l’étayage et les gestes qui lui sont 
liés constituent le cœur de l’action enseignante. Une attention particulière 
est posée sur la mise en acte de l’étayage à travers une déclinaison et une 
exemplification des trois gestes. Il constitue une préoccupation majeure 
située en tension entre enseigner et faire apprendre. Retenir ces trois 
gestes qui émergent dans le discours des enseignant·e·s permet de suivre 
une forme de temps didactique dans sa logique réelle, tel qu’il se déroule 
dans le quotidien de la classe.

Première priorité : déployer des gestes de soutien

Pour Raphaël, capter l’attention constitue une prémice incontour- 
nable pour enrôler les élèves du cycle 1 dans la tâche, par exemple en met-
tant en place une situation motivante pour entrer dans les apprentissages :

Puis il y a aussi des moments, les élèves qui sont pas éveillés, 
faut qu’on leur consacre du temps pour essayer un peu de rat-
traper le temps perdu, je dirais, parce qu’ils n’ont pas eu, ils 
n’ont pas été confrontés à tout ça quoi […] sinon certains vont 
se désintéresser puis après j’aurai de la peine à les récupérer. 
(Raphaël)

Nous pouvons constater que l’énergie demandée à l’élève pour 
apprendre répond à celle déployée par l’enseignant·e. Stimuler la moti-
vation de l’élève apparaît comme le fondement des apprentissages. Ainsi, 
des élèves motivé·e·s sont incité·e·s « à choisir une activité, à s’y engager 
et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but » (Viau, 
2006, p. 8). Nous pouvons constater, de manière récurrente et similaire 
aux pratiques du cycle 2 (Schertenleib & Chatelain, 2019), la préoccupa-
tion à mobiliser l’élève à la tâche selon les fonctions de l’étayage 
(Bucheton & Soulé, 2009 ; Bucheton et al, 2015). Cette mobilisation 
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« relève d’un processus interne, processus qui peut être déclenché dans 
et par l’acte d’apprentissage » (Passerieux, 2007, p. 94). Durant les pre-
mières années de la scolarité, les enseignant·e·s de la présente recherche 
s’engagent non seulement pour l’apprentissage, mais, également, pour 
soutenir un développement plus global de l’enfant comme le décrit 
Jeanine, particulièrement important pour « l’enseignant [qui] s’attache à 
engager l’intérêt et l’adhésion de l’élève afin de déclencher la motivation 
indispensable à tout apprentissage » (Pillot, 2004, p. 180).

C’est lié à cette crainte qu’elle a, qui la rend mutique, et puis 
où elle hésite de prendre sa place, et il faut aussi l’encourager 
à ça. (Jeanine)

Confrontée à sa propre pratique, Anne décrit l’importance de la varia-
tion des modalités de répétition des consignes. Cela constitue une ressource 
fondamentale dans son agir pour soutenir les élèves afin de gagner leur 
adhésion à la tâche demandée. Elle précisera plus loin dans l’entretien que 
cela est probablement lié à la forte hétérogénéité culturelle de sa classe.

Il me semble que je répète cinquante fois la même chose, je leur 
répète tout le temps « vous avez compris les… ? », je répète tout 
le temps la même chose avec des mots un peu différents. (Anne)

Chez Jeanine, le geste de soutien se concrétise par la reformulation 
qu’elle affirme utiliser avec les élèves présentant des besoins spécifiques.

Je reformule chaque fois c’est pour redire le mot assez fort pour 
que vraiment chacun le comprenne, et le répète en fait, je ne sais 
pas si j’ai raison de faire ça, je ne sais pas. Il y a des enfants qui 
parlent tout doucement, que l’on n’entend pas toujours. (Jeanine)

Deuxième priorité : donner du sens aux savoirs

Incarner les savoirs et leur donner du sens se révèle notamment par 
le geste tissage, relié aux fonctions de l’étayage. Il consiste notamment 
à donner explicitement du sens au savoir visé (Bucheton, 2014). Cette 
préoccupation du sens des apprentissages reste une action centrale. 
Raphaël, dans l’extrait ci-dessous, décrit la mise en scène de sa personne, 
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en tant qu’enseignant qui adopte la posture du maître magicien (Bucheton 
& Soulé, 2009) lorsqu’il prend le rôle de « M. Cuistot » pour instaurer une 
atmosphère souple et favorable à l’apprentissage :

On voit tout le temps […] des carottes orange. Ça veut pas dire 
que certains n’ont pas vu des carottes d’autres couleurs, mais 
la plupart, c’est toujours, alors c’est intéressant d’aller un peu 
les titiller, pour déjà leur faire remarquer que les carottes, il y 
a d’autres couleurs. Et peut-être qu’ensuite, ils [les élèves] en 
parlent en famille. (Raphaël)

Outre les compétences cognitives par la sollicitation des stratégies 
réflexives, figurant en tant que capacités transversales11 dans le projet 
global de formation de l’élève, Raphaël affirme sa volonté de porter le 
savoir hors de la classe. Le geste de tissage qualifie l’agir enseignant 
décrit comme « l’activité du maître ou des élèves pour mettre en relation 
le dehors et le dedans de la classe, la tâche en cours avec celle qui précède 
ou qui suit, le début ou la fin de la leçon » (Bucheton & Soulé, 2009, p. 35). 
Jeanine dispose d’autres registres d’action pour favoriser le tissage. Elle 
confie partiellement cette tâche aux élèves en misant sur les interactions 
entre pairs et la coconstruction des savoirs par l’encouragement des inte-
ractions entre élèves (Giglio & Perret-Clermont, 2012 ; Gilly, Roux & 
Trognon, 1999 ; Sensevy & Mercier, 2007).

Mais il faut essayer de dire « est-ce que c’est un objet ? Est-ce 
que c’est une personne ? ». Mais lui, ça, il ne pouvait pas entrer 
dans l’explication. Et petit à petit à petit, à force que les autres 
posent des questions, il a tout à coup, par l’exemple des autres, 
capté. Mais mon explication, il ne peut pas la comprendre. 
(Jeanine)

Une troisième priorité : aller plus loin  

11	  Selon le Plan d’études romand qui prend en compte cinq grands champs de capacités trans-
versales : collaboration – communication – stratégies d’apprentissage – pensée créatrice – 
démarche réflexive, qui concernent l’ensemble des domaines de formation. Ce choix définit 
les contours de diverses aptitudes fondamentales, lesquelles traversent à la fois les domaines 
d’apprentissage et l’ensemble de la scolarité. Pages consultées le 24 octobre 2019 : https://
www.plandetudes.ch/capacites-transversales
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par le geste d’approfondissement

La troisième préoccupation évoquée par les enseignant·e·s montre 
des aspects identitaires au cœur de la profession enseignante situés à 
leur tour au cœur du métier d’élève. Le geste d’approfondissement 
consiste à focaliser l’attention de l’élève sur un élément de son discours 
pour l’engager à aller plus loin dans sa réflexion (Bucheton, 2014). Cette 
capacité à développer l’acuité réflexive est inscrite dans le Plan d’études 
romand en tant que capacité transversale dont le but est de développer 
une pensée dite « créatrice ». Raphaël précise que cet art de faire (Altet, 
2009) est au fondement des gestes professionnels qu’il déploie. Ils 
constituent sans doute un renforçateur de l’identité professionnelle 
articulée notamment autour du maître instruit doté de savoir pour 
enseigner, mais, aussi, du maître artisan (Paquay & Wagner, 2012) qui 
est à même, à la suite de sa grande expérience du métier, d’incorporer 
la réalité de la classe et des élèves au processus d’enseignement- 
apprentissage.

Bien ce qu’il y a eu après, c’est toujours un peu la même chose, il 
y a des enfants, bin voilà, je leur ai donné des petites missions, 
des petits concours, et puis les parents, ils aiment étonnamment 
ça fait plaisir, ils ont cherché avec leurs enfants, certains, c’est 
voilà, pour demain, on aimerait bien savoir finalement, un avo-
cat, fruit ou légume. Oui, c’est ça qui fait la beauté de notre 
métier […] il y a quelqu’un qui trouve la stratégie tout de suite, 
puis c’est à nous, enseignants, de voir comment on peut conti-
nuer. (Raphaël)

L’agir des enseignant·e·s

Nous précisons que l’analyse montre, pour chacun·e des trois ensei-
gnant·e·s, un faible impact de la discipline sur l’agir, dans le sens où les 
approches sont sensiblement pareilles dans les deux disciplines abordées 
ici. Cela peut indiquer que les descripteurs utilisés permettent réellement 
de décrire le caractère générique de l’agir enseignant, à condition de 
mettre l’accent sur celui-ci sans toutefois négliger les caractères spéci-
fiques à la discipline (Leutenegger, 2004). Nous l’avions également 
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observé chez les enseignant·e·s du cycle 2. Toutefois, ici, les objets d’ap-
prentissage et les activités conduites en mathématiques paraissant plus 
clairement définis et précisés par les enseignant·e·s, l’analyse de l’agir 
portera principalement sur ces leçons-là.

Mésogénèse : désignation ou dénomination  
des objets du dispositif

Elle est quasiment toujours le fait des trois enseignant·e·s (28/29)12, 
comme pour leurs collègues du cycle 2. Cela n’est pas étonnant dans la 
mesure où c’est en général l’enseignant·e·s qui est le « pourvoyeur d’un 
milieu initial potentiellement porteur du travail des élèves » (Schubauer-
Leoni et al., 2007, p. 58).

Il en est de même pour l’élaboration des règles d’action pour entrer 
dans la situation chez Anne (31/31) et Raphaël (20/20). En revanche, si 
Jeanine élabore assez souvent les règles d’action elle-même (25/41), elle 
amène aussi ses élèves à les coconstruire avec elle (16/41), en particulier 
durant la leçon de mathématiques. Celle-ci est organisée en deux ateliers 
différents où elle encourage les groupes d’élèves à s’organiser de manière 
à travailler ensemble et permettre à chacun d’avoir un rôle à jouer. Dans 
le premier atelier, les élèves peinent à le faire et ont tendance à conduire 
le travail en parallèle, individuellement. Dans l’autre atelier au contraire, 
la nature même du jeu amène les élèves à choisir un rôle pour chacun 
des quatre élèves, mais aussi à modifier les règles du jeu au fil des parties 
afin de tenter de trouver une solution pertinente à leurs yeux.

Une part importante des dénominations/désignations de traits per-
tinents apparaissent dans les réponses des élèves à des questions des 
enseignant·e·s (53/73). Presque systématiquement, ils/elles répètent fidè-
lement ces réponses, mais les font plus rarement circuler et partager avec 
les autres élèves que ce qui avait été observé au cycle 2. Cette répétition 
presque systématique des paroles des élèves est, nous l’avons vu 

12	  (28/29) : l’indication entre parenthèses indique le nombre de fois qu’apparait le descripteur 
concerné par rapport à l’ensemble des descripteurs du même type. Par exemple ici, cela 
signifie que sur les 29 fois qu’est observé le descripteur dénomination/désignation des objets 
du dispositif, il s’agit 28 fois d’ostension de la part de l’enseignant·e et 1 fois d’une diffusion 
par un ou des élèves.



51

Chapitre 2

précédemment, mise en évidence par Anne et Jeanine lors des entretiens. 
Les autres types de désignations sont le plus souvent le fait de l’ensei-
gnant·e chez Anne (6/7) et chez Raphaël (3/3). Chez Jeanine au contraire, 
ce sont les élèves qui le font presque systématiquement (8/9). Peut-être 
pouvons-nous établir ici un lien entre la relative responsabilité qu’ils ont 
d’organiser le jeu et le fait qu’ils soient plus enclins à désigner des traits 
pertinents. Aucun trait pertinent ne provient d’une question d’élève, dans 
aucune des trois classes. Nous pouvons interroger le nombre restreint 
de traits pertinents apparaissant dans la classe de Raphaël (9 en tout), 
alors qu’on en observe 41 chez Jeanine et 23 chez Anne. Cela peut s’ex-
pliquer par ce que dit Raphaël lors de l’entretien : il souhaitait construire 
ses deux leçons.

Pour montrer un peu toutes les cordes qu’on a à notre arc. Donc 
c’est pour ça que là tout à coup, j’ai interrompu, en fait, aussi, 
c’est pour montrer qu’on a d’autres supports puis il faut aussi 
les utiliser. (Raphaël)

Son choix plutôt démonstratif lors du tournage entraîne peut-être 
les élèves à rester davantage en surface et à ne pas entrer vraiment dans 
les apprentissages ?

Gestion des phases de l’activité et positions topogénétiques

Dans les extraits vidéo choisis, les trois enseignant·e·s sont dans 
une position d’accompagnement et de transition, l’action n’étant jamais 
suspendue. Chez Jeanine, la gestion par groupes est largement domi-
nante (55/93). Elle intervient également assez souvent auprès des élèves 
individuellement (32/93), mais rarement collectivement sinon durant les 
rares et courts moments d’introduction collective des activités (6/93). 
Anne et Raphaël n’interviennent jamais individuellement. Anne partage 
ses interventions entre collectif (36/70) et semi-collectif (34/70) et 
Raphaël n’intervient que collectivement.

Quant aux positions topogénétiques proprement dites, le surplomb 
topogénétique (c’est l’enseignant·e qui statue et évalue la pertinence du 
faire, du dire et du prouver) est très largement dominant chez Anne 
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(65/72) et Raphaël (34/37). En revanche, Jeanine fait alterner positions 
de surplomb (53/95) et postulation mimétique (40/95). Elle est la seule à 
se mettre en retrait, et ceci seulement à deux reprises. On retrouve ici 
une grande ressemblance avec ce que nous avions observé au cycle 2, la 
posture de Jeanine rappelant celle de Marie à certains points de vue.

Chronogénèse ou gestion temporelle de l’activité

La répartition des descripteurs de la chronogénèse montre une quasi-ab-
sence d’éléments de gestion de celle-ci par les élèves, dans les trois classes. 
Ainsi, l’appel à la mémoire didactique de la classe, fréquent chez Anne (11/11), 
plus rare chez Jeanine (3/3) et présent une seule fois chez Raphaël, est toujours 
initié par l’enseignant·e. Jamais un élève n’évoque spontanément un élément 
étudié précédemment, alors que chez les deux enseignantes, une des activités 
au moins avait déjà été conduite avec ces élèves.

L’anticipation/finalisation d’actions possibles, de même que l’ac-
célération de l’action sont également systématiquement assumées par 
les trois enseignant·e·s, jamais par les élèves. Les rares interventions 
d’élèves concernent le ralentissement de l’action repris par l’enseignant·e 
(deux fois chez Jeanine et une fois chez Raphaël), ainsi que l’orientation 
de l’action en fonction d’éléments nouveaux (quatre fois chez Jeanine et 
une fois chez Raphaël). Le repérage d’indices de fin d’activité est égale-
ment le fait des enseignant·e·s, à l’exception d’une intervention d’un élève 
chez Jeanine. Enfin, les déclarations d’avancées dans un but d’institu-
tionnalisation sont presque inexistantes, mais cela s’explique naturelle-
ment, comme au cycle 2, par le choix des extraits vidéo.

DISCUSSION ET CONCLUSION

Les trois priorités émergeant du discours des trois enseignant·e·s 
du cycle 1 sont :

•	 soutenir et déployer des gestes de soutien en vue de capter 
l’attention des élèves et les enrôler dans la tâche ;
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•	 donner du sens aux savoirs en instaurant une atmosphère 
souple favorable aux apprentissages ou en misant sur les 
interactions entre pairs ;

•	 aller plus loin par le geste d’approfondissement en focali-
sant l’attention de l’élève sur un élément de son discours 
pour l’engager à aller plus loin dans sa réflexion.

En lien avec les deux étapes de cette recherche, certaines ressem-
blances peuvent être mises en évidence selon que les enseignant·e·s tra-
vaillent au cycle 1 ou au cycle 2. Ainsi, la volonté de mobilisation des 
élèves par l’enseignant·e reste constante, non seulement pour enrôler les 
élèves dans la tâche, mais aussi pour les amener à coconstruire les 
connaissances et à exprimer leur pensée. De même, la volonté de donner 
du sens aux savoirs est omniprésente dans les deux cycles même si elle 
se conjugue de manière différente.

Des différences sont à signaler par ailleurs. Par exemple, la notion de 
construction d’un cadre et d’un climat favorables à des échanges empreints 
de reconnaissance mutuelle était prioritaire au cycle 2, mais n'apparaît qu’in-
directement ici. De même, le recours à de nombreuses références culturelles 
semble davantage développé au cycle 2. La piste explicative que nous vou-
lons privilégier est à relier aux enjeux d’apprentissage, sociaux et dévelop-
pementaux spécifiques à chaque cycle. Ainsi, au cycle 1, la priorité des 
élèves de quatre à huit ans est de construire leurs rapports au monde et 
d’apprendre le métier d’élève (Amigues & Zerbato-Poudou, 2009 ; Perrenoud, 
2004). Le discours des enseignant·e·s laisse apparaître une forte proportion 
de gestes d’étayage qui consistent à enrôler les élèves dans la tâche et à 
soutenir leur motivation. Au cycle 2, l’élève est appelé·e à penser l’objet de 
savoir comme objet de culture. Au plan du discours, les différences obser-
vées semblent donc liées au cycle lui-même, mais, comme nous le consta-
tions dans la première étape de l’étude, rien ne permet de penser que le 
contexte de grande hétérogénéité culturelle ait un impact sur les pratiques 
enseignantes, sinon comme démultiplicateur de compétences.

Dans l’analyse de l’agir des enseignant·e·s du cycle 1, nous observons 
que le tissage (Bucheton & Soulé, 2009) est d’une autre nature qu’au cycle 2 
où, dans l’axe mésogénétique de l’action conjointe, l’identification et la 
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dénomination de traits pertinents par les élèves repris par l’enseignant·e 
étaient fréquentes alors que, chez les trois enseignant·e·s du cycle 1, le 
modèle dominant est question de l’enseignant·e à réponse de l’élève reprise 
par l’enseignant·e. Cela peut être lié à l’âge des élèves, mais pourrait aussi 
représenter un indice d’une moindre aisance communicationnelle.

Comme chez les enseignant·e·s du cycle 2, une volonté de construc-
tion de significations partagées peut être observée. Ainsi, une particularité 
langagière chez les trois enseignant·e·s y contribue probablement par la 
reformulation presque systématique de ce que disent les élèves. Du point 
de vue mésogénétique, il est difficile de parler ici d’une reprise par l’en-
seignant·e de traits pertinents formulés par l’élève puisqu’il s’agit ici d’une 
reformulation ou d’une répétition de la parole de l’élève. Lors des entre-
tiens, Jeanine, en particulier, relève qu’elle l’utilise régulièrement et surtout 
pour les élèves allophones récemment arrivé·e·s dans la classe.

Comme nous le mentionnions au terme de la première étape de l’étude 
au cycle 2, un contexte de forte hétérogénéité culturelle et linguistique 
semble agir comme démultiplicateur de compétences chez les ensei-
gnant·e·s. Nous avons toutefois mis en évidence quelques actions qui pour-
raient refléter l’indice possible d’un impact qu’il conviendrait toutefois 
d’approfondir dans une nouvelle étude. Ainsi en est-il de cette répétition 
systématique que nous avons relevée chez les enseignant·e·s du cycle 1.

Nous aimerions affirmer que, du point de vue du travail des ensei-
gnants et des enseignantes, un contexte de classe à forte hétérogénéité 
semble se rapprocher d’un contexte de classe ordinaire. Autrement dit, 
travailler dans ce type de contexte nécessite certes des compétences 
importantes, mais qui relèveraient des compétences de tout·e ensei-
gnant·e. Cette hypothèse peut être renforcée par ce qu’affirmaient les 
enseignant·e·s primaires à propos de leurs représentations de l’hétéro-
généité de leurs classes (Schertenleib, 2014c). À une majorité statistique-
ment significative (jusqu’à 81,6 % (n=388) pour certains items), ils et elles 
considéraient que la dimension culturelle de l’hétérogénéité ne repré-
sente pas un obstacle ou une difficulté, mais qu’elle peut constituer un 
apport intéressant et un enrichissement. Le seul item lié à la dimension 
culturelle de l’hétérogénéité considéré comme obstacle particulier de 
difficulté de gestion de l’enseignement était celui de la langue pour les 
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élèves allophones.

La non-apparition, dans nos résultats, de spécificités marquantes en 
lien avec le contexte de forte hétérogénéité culturelle est peut-être liée au 
lieu choisi pour cette recherche, constitué de villes de taille moyenne pour 
la Suisse comptant une population de 35’000 à 55’000 personnes. Il est 
en effet probable que dans des milieux scolaires plus défavorisés, à l’instar 
des classes ZEP en France, la situation se poserait différemment.

Une autre explication peut être liée à notre dispositif de recherche 
qui permet difficilement de le mettre en évidence. Ainsi, il aurait peut-être 
fallu introduire une dimension comparative avec des classes culturellement 
très peu hétérogènes, pour autant qu’elles existent. Cependant, la mesure 
des différences aurait été probablement assez ardue puisque, comme nous 
l’avons vu, les styles d’enseignement (Altet, 2009), même dans un contexte 
semblable, peuvent varier de manière assez importante.

Au terme de cette recherche, nous relevons que le matériel recueilli, 
à savoir les données vidéo ainsi que leur analyse, ont apporté une 
plus-value à nos cours en donnant à voir aux étudiant·e·s les « rouages » 
de la transformation d’un objet de savoir par la richesse de l’agir ensei-
gnant et de ses multiples facettes.
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