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Introduction

Présentation de la recherche




Un travail de these s'appuyant sur de longues observations en classe ne peut
s'envisager sans un ancrage profond tant sur le plan personnel que professionnel. Les racines
de cette étude se trouvent pour partie dans mon travail de Master 1 puis celui de Master 2 que
jai effectué a Limoges et a Paris Nanterre, sous la direction de Nicole Mosconi, autour de la
mixité scolaire et plus spécifiqguement en EPS. Ces études menées dans une perspective
historique, m'ont amené a m'intéresser a un aspect plus synchronique puisque j'ai pour objectif
d'étudier la dimension non verbale des interactions didactiques d'un enseignant et d'une

enseignante d'EPS au regard des éléves, filles et garcon.

1 Origine de la recherche

Les années 60-70 ont été porteuses d'une certaine prise de conscience du role de I'école
dans le cadre des inégalités sociales. Bourdieu et Passeron dans l'ouvrage Les Heritiers (1964)
et dans La reproduction (1970) ont marque leur époque. Cependant il faut attendre la fin des
années 70 et les années 80 pour qu'une autre inegalité soit dénoncée. Il s'agit de celle
concernant les filles et les garcons. Depuis les années 1980 de nombreux textes officiels
mettent en évidence les difficultés de I'école a changer I'image des unes et des autres. Les
processus de différenciation a l'ceuvre, sont dautant plus marqués que nous sommes en EPS.
En effet cette discipline, de par son histoire et ses références sportives, est un des lieux de
socialisation masculine dont les hommes, les garcons s‘attribuent I'exclusivité d'usage, ce que
Welzer-Lang en référence aux travaux de Godelier appelle « La maison-des-hommes ». Les
garcons sont socialisés dans des groupes de pair, les apprentissages masculins selon cet auteur
se font dans la douleur et le plaisir. « La virilité s'acquiert et se prouve sans cesse » (Welzer-
Lang, 2010, p. 18).
Sportive moi-méme, j'avais déja conscience du moindre intérét que I'on pouvait porter a la
pratique et a la performance des filles. La facon dont les médias présentent les sportives, les
différences de rémunération entre les unes et les autres, le fait que LE sportif (homme) soit
LA référence suscitent en moi des questionnements. Jai eu l'occasion d'étre impliquée dans
cette problématique de la reproduction d'abord en tant qu'enseignante en EPS puis formatrice
a I''UFM et enfin chercheure. Une lecture de ce qui se passe dans la sociéte, a I'école et en
EPS, crée des tensions entre la position de la chercheure nécessairement « distanciée » et celle

de la féministe nécessairement « impliquée ».! Dans la conjoncture de plusieurs reprises

! Le lecteur voudra bien considéré que mon usage genré des noms de profession traduit cette position féministe.
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d’études tardive, 20 ans apres, puis encore 12 ans plus tard, au fil des rencontres scientifiques,
j'ai opéré une sorte de « bascule » en didactique, en 2007. Mon questionnement de recherche
s’est, en parallele, nourri de mon expérience professionnelle d’enseignement de I’EPS, de
formation des enseignants d’EPS.

Ces différentes postures m'ont permis de me questionner, d'avoir une prise de conscience
nouvelle de ces inégalités et du rdle que I'on peut jouer dans ces processus de reproduction.
Le fait d'étre formatrice a modifié quelque peu mes problématiques, en effet je me suis
davantage pose les questions en termes didactiques. Au lieu de rester au stade du constat, je
souhaitais entrer davantage dans une attitude compréhensive voire explicative des
mécanismes de transmission/appropriation des savoirs. Avant de se poser la question du
« pourquoi » ? il me semblait plus intéressant de se demander « comment »?

Mon intérét pour le sujet de l'égalité des femmes et des hommes en EPS sfarticule donc,
autour de diverses préoccupations. La perspective d'une équité entre les sexes a traversé mon
parcours personnel et professionnel.

A la suite de ces différentes expériences et travaux, la question des inegalités sexuées au sein
de la classe m'est apparue une piste prometteuse. Dans ma recherche de thése je l'aborde sous

I'angle didactique.
2 L'intérét du probléme étudié

Dans les années 80, le courant didactique apparait en EPS qui a pour projet d'étudier
les phénoménes de transmission et d'appropriation des savoirs, des contenus spécifiques des
disciplines scolaires. Ce courant de recherche se situe dans le cadre des sciences de
I'éducation. L'avancée des recherches a orienté ces didactiques vers une perspective
comparatiste. Selon Leutenegger (2004, p. 1)), « cette didactique aimerait prendre la mesure
de I'état d'avancement des questionnements de chaque discipline tout en permettant de
repenser les phénomeénes didactiques en relation avec les phénomeénes d'ordre éducatifs. » Ce
phénomenes. Notre travail participe de cette perspective en tentant d'éclairer les phénomenes
de co-construction de la différence des sexes dans le cadre de I'EPS. Elle s'intéresse
principalement aux interactions didactiques, dans leur dimension non verbales, et leurs effets

en termes de genre.



De nombreuses recherches ont vu le jour autour du genre a I'école : Mosconi (1994), Zaidman
(1996). D'autres se sont centrées sur I'EPS et le genre : Vigneron (2004), Lentillon (2003),
Patinet (2009). Certaines recherches ont déja appréhendé la didactique et le genre, dont celle
de Verscheure (2005) par exemple. Tous ces travaux montrent que les éléves ne constituent
pas un groupe homogéne, qu'il existe une différence de sexes, fille/garcon, a laquelle il est
necessaire d'associer la différence de genre, féminin/masculin.

Peu de recherches, a notre connaissance, se sont penchées sur le non verbal comme possible
vecteur de différenciation. Si certaines recherches ont abordé cette dimension elles n'ont pas
pris en compte le genre. Par exemple, la thése de Mahut qui a pour objectif de voir quels sont
les apports respectifs du geste et du verbe dans la compréhension des taches proposées et des
contenus d'enseignement sous-jacents. Ou encore, les travaux de Forest qui se sont intéressés
a la proxémie d'un point de vue didactique. L'apport de notre travail se situe au niveau de
l'articulation des trois axes : la dimension non verbale des interactions, la didactique, le genre.
En effet, le non verbal parce qu'il est moins contrdlé peut étre un analyseur pertinent pour
mettre & jour certains mécanismes de différentiation entre les éleves filles et gargons. De plus
ce non verbal est pris au cceur des interactions didactiques qui se caractérisent par l'urgence et
la spontanéité laissant se mettre a jour des processus que le langage ne laisserait pas

apparaitre.
3 Les caractéristiques globales de la recherche

Notre travail s’inscrit dans le cadre scientifique de la didactique auquel il emprunte les
principaux concepts afin de décrire et de comprendre les modalités différentielles selon
lesquelles, enseignant et enseignante engagent les filles et les garcons dans les situations
d’apprentissage en badminton. Notre recherche se veut qualitative c'est-a-dire qu'elle cherche
a décrire, comprendre, expliquer. « Pour nous, s'intéresser a ce qui se passe et se joue
d’ordinaire dans des classes quelconques situe [’entrée du coté d’une démarche dite
« descriptive » se démarquant de la prescription » (Leutenegger, 2004, p. 228). Nous avons
travaillé sur des études de cas et de ce fait, nous ne pouvons envisager une genéralisation des
résultats que nous avons pu obtenir. L’objectif poursuivi est bien celui de I’intelligibilité des
pratiques dans des situations réelles d'enseignement -étude in situ- et non 1’étude des

situations construites a des fins de recherche.



Nos arrieres plans théoriques appartiennent a trois champs : l'interactionnisme, la
didactique et le genre. En effet, nous nous situons dans l'interactionnisme symbolique car
chaque acteur donne un sens individualisé a I'action, au monde qui I'entoure. Dans le cadre
des interactions les individus afin de pouvoir interagir sont obligés de donner sens aux gestes
des partenaires. Nous disons « gestes » car nous ciblons notre recherche sur la dimension non
verbale de ces interactions : gestes et proxémie.

Les interactions que nous avons prises en compte sont un peu particulieres puisqu'elles sont a
mettre en rapport avec notre deuxiéme axe, la didactique. Nous nous appuyons sur la théorie
de l'action conjointe en didactique qui vise a mieux comprendre a quel(s) jeu(x) jouent le
professeur et les éleves et quelles sont les déterminations de ces jeux. Ici, les interactions
didactiques sont considérées comme des transactions, pour lesquelles les savoirs, contenus de
la relation et objets de communication, représentent « les objets transactionnels » (Sensevy,
2007, p. 16). Ces interactions didactiques se déroulent entre deux instances : le professeur et
les éleves mais ce professeur est un homme ou une femme et les éléves sont des filles ou des
gargons.

C'est la gu'intervient notre troisiéme axe car nous pensons que ces interactions didactiques

prennent un sens singulier si les acteurs sont spécifiés au regard de leur sexe/genre.

La thése est structurée en deux parties :

La premiére présente d'abord le cadre conceptuel de cette recherche. Celui-ci est
organisé autour de trois champs. Les interactions, la didactique et le genre. Apres une revue
de littérature dans chacun des domaines, nous présentons nos choix théoriques. Nous
montrons l'intérét d'une problématique d'étude didactique des différenciations filles/garcons
en EPS. Nous mettons l'accent sur la prise en compte de la dimension non verbale des
interactions d'un enseignant et d'une enseignante pour comprendre comment se jouent, en
situation ordinaire, les effets différentiels du contrat didactique. Ensuite, nous proposons

également la méthodologie d'ensemble de la recherche.

La deuxieme partie de la thése se déroule en trois chapitres présentant deux niveaux
d'analyse.

- Le premier chapitre ou premier niveau se veut macroscopique et met en évidence
I'importance de la dimension non verbale dans la relation didactique. 1l permet de distinguer

les effets sexués des interactions didactiques, des interactions non didactiques, de la proxémie.
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C'est-a-dire que nous cherchons a voir si le professeur (homme ou femme) fait le méme usage
de la proxémie et des gestes puis nous prenons en considération le fait qu'il s'adresse a une
fille ou & un garcon.

- Le deuxieme chapitre ou deuxieme niveau renvoie a une approche micro-didactique
des interactions de régulation dans deux classes autour de l'activité physique badminton. Il
s'agit d'observer avec un grain d'analyse trés fin les modalités singuliéres par lesquelles
I'enseignante et I'enseignant régulent les situations didactiques selon que les éléves soient des
filles ou des garcons. Sont alors mis en évidence des processus de différenciation
filles/gargons dans la dimension non verbale des interactions de régulation. Il est ensuite
possible de procéder a l'analyse didactique d'épisodes significatifs et de la co-construction de
genre en badminton.

- Enfin le troisieme chapitre discute les résultats obtenus a ces deux niveaux d'analyse
emboités et se veut étre une contribution a la compréhension des phénoménes de co-
construction des acquisitions différentielles en situation d'enseignement-apprentissage, en
EPS.

La conclusion revient sur les phénoménes de co-construction de la différence des
sexes dans les interactions didactiques pour montrer d'une part la portée de la TACD dans la
production de ces résultats, d'autre part lI'intérét de la prise en compte du non verbal, comme
éclairage particulier et original permettant la mise en lumiére de processus souterrains autour

du genre dans le quotidien de la classe.
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Premiere partie

Cadre conceptuel, problematique
et methodologie de la recherche
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Cette partie est composée de trois chapitres :

- Le premier chapitre spécifie les orientations conceptuelles. Les inscriptions théoriques
relevent de trois champs, tout dabord celui de I'interactionnisme avec ses composantes
verbales et non verbales, puis celui de la didactique et enfin celui du genre.

- Le deuxieme chapitre consiste a présenter la problématique générale de la these et les
questions orientant la recherche.

- Le troisieme chapitre explicite la méthode employée, le traitement des données et la
construction des corpus. La méthode a été élaborée a partir des hypothéses et des questions

de recherche soulevées.
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Nous avons choisi de parler de cadre conceptuel plutét que de cadre théorique compte
tenu du fait que notre recherche ne tente pas de vérifier des hypothéses en relation avec des
énoncés théoriques. Nous nous situons dans une recherche qui se veut descriptive voire
compréhensive.

Les trois champs de référence (interactionnisme, didactique et genre) sont généralement
disjoints, et notre premiere partie s'efforcera de montrer comment ces domaines s'enrichissent
mutuellement.

Dans cette partie nous aborderons la complexité des interactions notamment au travers du fait
qu'elles sont constituées de deux dimensions une verbale et une autre non verbale. Ces
dimensions non verbales renvoient a la gestualité mais aussi aux espaces inter-individus ou
proxémie. Ces échanges entre les individus, selon certains auteurs (Blumer, 1969 ; Hall,
1963), sont révélateurs de phénomeénes sociaux. A un méme geste chacun, chacune donne un
sens, propose une interpretation singuliere, en fonction de son vécu. Nous déevelopperons une
approche proxémique que nous appliquerons aux situations didactiques.

Notre travail se situe dans le contexte scolaire, en EPS plus spécifiquement, et c'est au coeur
des situations d'enseignement-apprentissage que nous voulons aller appréhender ces
dimensions non verbales. La théorie des situations didactiques (Brousseau, 1998) et la théorie
de l'action conjointe (Sensevy, Mercier, 2007) seront convoquées. Dans cette derniere théorie,
le modele de I'action du professeur montre que le savoir est co-construit entre I'enseignant-e et
I'éleéve ou les éléves. Mais il nous semble que peu de travaux se sont penchés sur le réle que
pourrait avoir la dimension non verbale en EPS dans cette co-construction.

Enfin nous invoquerons les recherches sur le genre. Méme si de nombreux travaux se sont
attachés a preéciser les notions de sexe et genre, il nous semble important d'essayer d’en faire
le point. Puis, aprés avoir appréhendé les difficultés a gérer la mixité dans le cadre de I'EPS,
nous aborderons plus spécifiquement les interactions didactiques au regard du genre. Les
garcons et les filles ne se positionnent pas de facon neutre par rapport aux APSA. Certaines
activités physiques sont qualifiées de « féminines », de « masculines » et d'autres de
«neutres». Ces catégories nous les discuterons afin de fonder le choix du badminton comme

activité support de notre these.
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Chapitre 1

Cadre conceptuel
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1-1 Les interactions

1-1-1 La notion d'interaction, géneéralités

Selon Aristote (Ethique a Nicomaque) « I'homme est un animal social ». C'est « le
partage de connaissances avec les autres qui conditionne le déroulement des activités
psychologiques au plan individuel. » (Weil-Barais in Leliévre, 2005 p. 238). Les relations
interindividuelles, les interactions participent de la construction de chaque individu, au plan
affectif, cognitif mais également sur un plan plus général. C'est dans la confrontation avec le
milieu, avec l'autre, les autres que progressivement s'est mis en place un processus
d’hominisation, phénomene d'évolution qui a transforme les primates en humains.

Le mot « interaction » compose du latin, inter, entre, relation, échange, réciprocité et actio,
action, (Gaffiot, 1934, 1963) désigne une reaction réciproque de deux ou plusieurs
phénomenes, de deux personnes. Cette notion de réciprocité nous semble, particulierement, a
retenir au regard de notre travail. En effet, elle renvoie au processus dynamique, vivant qui est
au cceur des interactions. L'action des partenaires de cette -inter-action- se fait en rapport l'un
de l'autre, en s'adaptant a ce qui vient d'étre émis que ce soit de l'ordre du verbal ou du non
verbal. 1l ya co-construction, co-élaboration. Plusieurs auteurs défendent cette idée de
réciprocite.

Selon Sorsana (1999), l'interaction se définit selon plusieurs axes ; le troisiéme repose sur
I'idée de réciprocité de la conduite ou feed-back et le quatrieme et dernier établit I'obligation
d'une co-présence ou en référence a Goffman (1973), d'une situation de « face a face ».

Avec Marc et Picard (2006), le terme d'interaction ne fait pas I'objet d'une définition unique
mais présente au contraire une certaine dispersion sémantique : il désigne tant6t un processus,
tant6t un objet, tantét un point de vue (notamment dans la perspective interactionniste) pour
appréhender des phénomeénes relationnels. Cette approche a une portée toute particuliere au
regard des situations didactiques. Les interactions représentent un processus dans le sens ou
c'est au cceur de la dynamique qu'elles mettent en place, que le savoir prend vie, s'actualise.
Pour Trognon (1991) l'interaction peut désigner le message lui-méme avec ses composantes
verbales et non verbales ou encore une séquence de messages échangés entre des participants.
Bateson (1981), Watzlawick (1981), Birdwishstell (1981), Hall (1966, 1971) étudient dans la
mouvance de la cybernétique les processus de la communication interpersonnelle. Ces auteurs

montrent que la dynamique des échanges entre les personnes est révélatrice du social.
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Cette orientation retient notre attention car notre étude porte sur des échanges particuliers
puisqu'ils se déroulent dans le cadre du didactique mais en pensant qu'ils sont révélateurs de
relations sociales particuliéres, différentes selon que les acteurs sont des filles ou des garcons.
Que ce soit chez Morin (1977) ou les interactions sont des actions réciprogques ou dans le
Larousse (1991) dans lequel les comportements des individus dans une interrelation sont
soumis a une influence réciproque, cette notion de réciprocité occupe une place importante,
et souligne le fait que les interactions constituent et sont au ceeur d'un systéme. 11 suffit qu'il y
ait une modification d'un des parameétres pour que I'ensemble évolue, se modifie. D'ailleurs,
Picard et Marc (1983) placent la notion d'interaction au cceur d'une démarche systémique. Ils
précisent que dans son étymologie méme, l'interaction comporte l'idée de relation, de
réciprocité.

Les situations d'enseignement-apprentissage peuvent étre abordées d'un point de vue
systémique, elles comportent de nombreuses interactions, de nombreuses situations de "face a
face”, enseignant-éleve, éleve(s)-éléve(s) ... organisées autour d'un enjeu de savoir. Cette
situation de "face a face" peut étre précisée en spécifiant les partenaires de cette interaction
qui sont, d'une part un enseignant ou une enseignante, et d'autre part des filles ou/et des
garcons. Nous pouvons penser que ces interactions, dans cette configuration particuliére, sont
porteuses de sens et d'attentes réciproques. Nous rejoindrons I'idée d'Hartup (1988) qui définit
I'interaction par le fait que ce sont des rencontres significatives entre des individus.

En se référant au contexte scolaire, Danvers (1992, p. 155) présente les interactions comme
« des séquences de messages verbaux et non verbaux, jeux d’influence réciproque, échangées
entre les membres d’un systeme ». |l précise dans ce méme article que « le quotidien scolaire
peut se lire et se décrypter a travers [’interaction sociale que génére toute situation
pédagogique. » Les interactions peuvent étre comprises comme des éléments appartenant a un
systeme, liés entre eux et s’influengant réciproquement, chacun étant a la fois cause et effet.
A l'école, les interactions a dimension verbale et non verbale entre un enseignant, une
enseignante et I'éleve, les éléves, des filles, des garcons, en cours d'EPS, peuvent étre
envisagées comme appartenant a un systeme constitué par les situations
d'enseignement/apprentissage. Conformément a Danvers, au cceur des échanges didactiques, il
y a un jeu d'influence réciproque autour du savoir, une transaction au sens de Sensevy (2007,
p.13-49) : « Cette action didactique nous la considérons comme une co-action dont [’objet
transactionnel est le savoir. » Au cours des interactions et notamment dans le cadre du non
verbal, des objets de savoir émergent, s'‘échangent, se précisent entre I'enseignant-e et les

éleves, caractérisés par Sensevy comme étant des « transactants ». Ce dernier terme est a

16



souligner car au-dela du savoir qui est l'objet de la transaction, il y a non seulement cette
notion de réciprocité envisagée par différents auteurs mais aussi le fait que les sujets, les
individus qui participent de cette transaction sont eux-mémes modifiés tout en modifiant le
milieu didactique dans lequel ils se trouvent. L'idée que nous voulons souligner, mettre en
évidence est celle de systemique. Pour ce faire nous nous référons a la définition du terme
« systéme » que nous propose De Rosnay (1975, p.101) : « Un systeme est un ensemble
d'éléments en interaction dynamique, organisés en fonction d'un but. » Cet auteur pense que
seul le concept de systeme peut montrer la complexité des interactions, du fait qu'un systéeme
est ouvert, c'est-a-dire en relation avec son environnement, son écosystéme, et qu'il existe une
réciprocité des modifications entre les individus et le milieu, pour nous le milieu didactique.
On rejoint la conception de I'école de Chicago qui précise que la réalité sociale est un
construit. Or cette réalité sociale qu'est la situation didactique, comporte aussi un construit et
méme un co-construit, le non verbal étant compris comme 1’un des éléments cruciaux du

contexte, I’une de ses modalités essentielles.

En résume les interactions sont des actions réciproques. Dans le cadre d'une situation
d'enseignement-apprentissage elles peuvent étre comprises comme des rencontres
significatives et fonctionnent comme un systeme. Elles sont au coeur d'enjeux de savoir et de
problématiques liées au genre. Ces interactions sont constituées de donnees verbales et non
verbales. Mais quelle différence peut-on mettre en évidence entre interaction et

communication ?

1-1-2 Les interactions et la communication

Un rappel historique nous permettra d'appréhender le passage de lidée de
communication a celle d'interaction. Ce changement de paradigme s'est accompagné d'une

évolution des références théoriques.

1-1-2-1 Des repéres historiques

Dés les années 1910, la communication a, aux Etats Unis, partie liée avec le projet de
construction d'une science sociale qui repose sur des bases empiriques. En parcourant

I'histoire de la communication, on peut se rendre compte que plusieurs modeles et théories
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l'ont traversée. Selon Lucien Sfez (1991), les premiéres analyses de la communication se font
en référence a un modele mécaniste, télégraphique. Un émetteur envoie une information a un
récepteur. Cette idée d'une transmission linéaire nous vient de la théorie de I'information de
Shannon et Weaver (1949).

Plus tard, ce modéle behavioriste se nuance, et entre le stimulus et la réponse interviennent
des filtres, puis la cybernétique avec les notions de feed-back complique encore le modele.
Tous ces modeles conservent l'idée que I'émetteur occupe une place importante, celui de
Laswell (1948) malgré ces cing W : Who ? What ? Whom ? Which ? With ? reste dans cette
logique.

L'Ecole de Palo Alto, inspirée par Bateson et von Foerster, va modifier la conception de la
communication, provoquer une sorte de rupture dans la facon de I'appréhender. Son
originalité se situe dans l'utilisation de I'approche systemique dans le domaine des relations
humaines. « Constatation banale, mais oubliée, que nous sommes dans le monde, partie
intégrante du systeme qui nous fait autant que nous le faisons. » (Sfez, 1991 p. 63). Le
systéeme peut étre défini comme « un ensemble d'objets et les relations entre ces objets et
entre leurs attributs; les objets sont les composants ou éléments du systéme, les attributs sont
les propriétés des objets et les relations ce qui fait tenir ensemble le systéeme. » (Watzlawick,
1972, p. 120) L'approche systémique va permettre de ne plus étre centré principalement sur
les acteurs en présence mais aussi sur ce qui les unit, les interactions, les échanges verbaux et
non verbaux.

Winkin (1996) nomme cette communication, « communication orchestrale ». Il utilise la
métaphore de l'orchestre dans lequel il n'y a pas de chef et pas de partition. « Chacun joue en
s'accordant sur l'autre. » (Winkin, 1981, p. 8). Cette idée fait écho a la notion de réciprocité
et a l'adaptation des inter-acteurs évoquées plus haut. L'Ecole de Chicago rejette I'idée d'une
connaissance absolue comme vérité éternelle. Elle postule que les hommes sont producteurs
de sens. Les phénomeénes sociaux, y compris les rapports sociaux de sexe, ne sont pas donnés,
ils se construisent dans I’interaction et c’est par 1’étude des mécanismes propres a ces
interactions que ’on peut rendre compte de ces phénoménes Les individus ont une part
importante a jouer, ils ne font pas que se conformer aux conditions existantes. lls sont acteurs
parce qu'ils sont capables de changement, acquierent de I'expérience ou utilisent des
possibilités d'action. Nous pouvons évoquer a ce sujet I'ethnométhodologie de Garfinkel qui
s’inscrit dans le changement de paradigme (en critiquant les positions de la sociologie
« classique ») et qui considere les acteurs sociaux comme des constructeurs de pratiques et de

faits sociaux - c'est-a-dire produits de I’activité humaine résultants de savoir-faire, de
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procédures, de régles de conduite ... -, « des sociologues a [’état pratique » (Schitz, 1932).
Goffman (1967, 1974), quant a lui, se centre sur l'interaction plutét que sur l'individu et
développe une métaphore théatrale considérant les personnes en interaction comme des
acteurs qui ménent une représentation. Pour cet auteur, l'interaction sociale est guidée par le
souci de ne pas perdre la face, la communication est comprise comme un ensemble de rituels
d'interaction. Toute interaction humaine repose sur des arrangements de visibilité, des
accommodements spatiaux et territoriaux qui s’organisent dans le respect d’un principe
fondamental : celui de sauver la face des uns et des autres. Ne peut-on penser que dans le
contexte scolaire et au ceeur des interactions didactiques, chaque individu en fonction de sa
position sociale, de sa position scolaire et de sa position de sexe soit confronté a ce principe et

soit donc dans l'obligation de composer avec des arrangements divers et variés ?

1-1-2-2 Distinguer interaction et communication

Aprés avoir approché les caractéristiques des interactions et souligner les aspects qui
nous intéressent, nous souhaitons distinguer, clarifier deux termes qui semblent proches I'un
de l'autre : interaction et communication.

Selon Cosnier (1996, p. 1) « L'intérét des chercheurs pour le —dialogue-, la conversation,
I'interaction verbale, s'est précisé depuis une dizaine d'années et alimente des disciplines
diverses telles que I'ethnométhodologie, la sociolinguistique interactionniste, I'analyse de
conversation, l'interactionnisme symbolique, I'éthologie du langage... Personnellement, je
regroupe cet ensemble dynamique sous le terme de -mouvement interactionniste- ». Tous ces
travaux mettent en évidence Il'importance des communications interpersonnelles,
I'interactivité. Les énoncés sont le résultat de l'activité conjointe de I'émetteur et du récepteur.
Cosnier utilise le terme de multicanalité afin de préciser que ces eénoncés sont un mélange a
proportions variables de verbal et de non verbal, ce dernier comprenant a la fois le vocal
(intonation descendante, syllabe prolongée) et le mimogestuel. Cette notion de coproduction
nous souhaitons la reprendre a notre compte et nous utiliserons le terme d'interaction pour
souligner, mettre en évidence cette co-élaboration qui est la nature méme de l'interaction.

En ce qui concerne la communication, Sperber et Wilson? avancent I'idée de deux « modéles »
: un modele du code dans lequel communiquer revient a coder et décoder un message et un
modeéle d'inférence ou la compréhension est le lien entre les locuteurs. Picard (1993) propose

un troisieme modele qu'il appelle interactionnel de fagon & mettre en évidence les aspects

2 Sperber, D., Wilson, D., (1989) La pertinence. Communication et cognition, trad. Paris, éditions de Minuit,
Cité par Picard p.84
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dynamiques de la communication « envisagée comme un processus d'influence (impliquant
les notions de contrat, d'enjeu, de stratégie...) » (Picard, 1993, p. 83)

Le terme de communication a pour origine latine « communicare » c'est-a-dire avoir part,
partager. S'il met en évidence la notion d'échange, il ne se situe pas dans le méme processus
dynamique de construction que le terme d'interaction formé lui par "inter et "action". Ce
dernier parait plus en phase avec la notion de relation didactique qui met en lien des actants
avec un enjeu de savoir. « L'interaction est un processus d'influences mutuelles qu'exercent
les uns sur les autres les acteurs engagés dans une action conjointe, conflictuelle ou

coopérative » (Amade-Escot, 2007, p. 31)

En résumé, le passage du terme de communication a celui d'interaction s'est realisé
gréce a l'analyse systémique qui permet de prendre en compte ce qui unit les acteurs de la
relation. Les individus ne font pas que se conformer a la situation mais ils sont capables

d'action, ils sont acteurs.

1-1-3 Les différentes orientations de l'interactionnisme

L'école de Chicago considere le milieu urbain comme un lieu d'appréhension de
I'individu mais également d'analyse des phénomenes d'interaction entre les individus et entre
les groupes sociaux. L'originalité de ce courant réside dans le fait de choisir une approche qui
insiste sur les représentations et les constructions collectives. La théorie de la "définition de la
situation” est centrale. Elle considére que la réalité sociale n'est pas naturelle, elle est
construite et que la sociologie doit prendre en compte a la fois les faits objectifs mais aussi
leur représentation collective. La classe peut étre considérée comme une micro société ou se
produisent, entre les éléves, des phénomenes d'interaction qui contribuent a I'élaboration de
représentations individuelles et collectives.

Dans les années 50-60, l'idée de systeme et les concepts qui lui sont associés : interaction,
régulation, adaptation, se sont répandus dans d'autres disciplines des sciences humaines : la
sociologie, les sciences politiques, la psychologie. L'idée de modele, de systeme ou
interagissent des éléments entre eux est a l'origine de toutes les versions de la théorie des
systémes.

Notre travail souhaite se situer dans la perspective de cette forme de communication que sont

les interactions didactiques et plus spécifiguement en prenant en compte la dimension non
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verbale dans ces interactions. Si la dynamique des échanges entre les individus est révélatrice
de phénoménes sociaux, ne peut-on penser que cette méme dynamique dans un contexte
didactique puisse étre également révélatrice de jeux, d'enjeux de savoir ? En EPS peut-étre
plus que dans d'autres disciplines la dimension non verbale n'occupe-t-elle pas une place de
choix ou ne constitue-t-elle pas, tout au moins, une facette importante de l'interaction ? Dans
cette discipline, tous les savoirs peuvent-ils étre dits ? Peut-on dire le faire ? Les sensations,
les intensités, les rythmes du corps, des gestes a produire ou reproduire peuvent-ils étre
formalisés a I'aide des seuls mots ? La proxémie, comprise comme une occupation spécifique
de l'espace, ne participe-t-elle pas aux interactions didactiques ?

L'interactionnisme renvoie a des déclinaisons disciplinaires dans des champs particuliers
(philosophiques, sociologiques, psychologiques, psychosociologiques...). Le courant dont
nous allons maintenant faire état se référe a la sociologie. Il a des racines plus anciennes et
prend le nom "d'interactionnisme symbolique”. Mead (1933,1963) développe un modéle
interactionnel qui rend compte d’un sujet actif. Selon cet auteur, le sujet intériorise lors des
processus éducationnels de la socialisation, des « gestes significatifs » et des « roles » sociaux
incarneés par un « autrui significatif » qui peuvent étre les parents mais également le
professeur. Langage, gestes significatifs et autrui significatif, sont autant de "symboles ", d’ou
I’appellation " interactionnisme symbolique " qui consacre les fondements symboliques de la
communication sociale. L'interactionnisme symbolique apparait en 1937 sous la plume de

Herbert George Blumer qui en explicite les « trois principes fondamentaux » suivants :

1. Les humains agissent a 1’égard des choses en fonction du sens que les choses ont
pour eux.

2. Ce sens est dérivé ou provient des interactions de chacun avec autrui.

3. C’est dans un processus d’interprétation mis en ceuvre par chacun dans le traitement
des objets rencontrés que ce sens est manipulé et modifié.
La dimension non verbale dans les interactions didactiques peut étre comprise comme
appartenant a ces symboles. Le sens du non verbal entre I'enseignant-e et I'éleve, les éleves est
un construit progressif, chacun, chacune y investissant un peu de son histoire personnelle et
de I'histoire de l'autre pour lui donner sens. Au regard de la construction du sens, il semble
que la notion de sexe/genre peut apporter un regard intéressant, une approche particuliere. On
peut penser que selon leur sexe d'appartenance, les unes et les autres ayant des vécus
différents, des expériences différentes (des systéemes de référence, des valeurs différentes), le

sens sera élaboré différemment.
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A coté de I’interactionnisme symbolique, l'interactionnisme piagétien considére que I’individu
se développe dans ses interactions avec le monde matériel (et social) par une adaptation a ce
monde, a travers des processus de généralisation qui permettent au sujet de construire des
schémes. L'adaptation nécessite un équilibre entre deux mécanismes indissociables
I'assimilation et lI'accommodation. L'accent est mis sur le rdle actif du sujet. Des qu'il a
assimilé certains facteurs extérieurs a ses structures cognitives, tout en accommodant celles-
ci, le sujet s'est alors adapté a ces facteurs : il atteint un nouveau palier d'équilibre. Cette
structure acquise pourra ensuite étre intégrée comme la composante de constructions plus
complexes pour atteindre un équilibre plus riche. Et ainsi de suite, de constructions a partir de
constructions, le sujet atteint des équilibres cognitifs successifs toujours plus riches, chacun
améliorant le précédent dans le sens d'une adaptation plus performante a I'environnement.
L'adaptation se définit par «la conservation et la survie, c'est-a-dire I'équilibre entre
I'organisme et le milieu» (Piaget, 1963, pll) Piaget qualifie ainsi sa théorie de
"constructivisme™. Cette référence a Piaget nous permet une extrapolation sur la fagon dont
les éleves apprennent dans les situations didactiques, l'apprentissage est une activité
adaptative de I'éléve qu'il est le seul a pouvoir mener. Cette approche piagétienne est centrée
sur l'action, l'activité, la cognition de I'individu. Le collectif n’occupe que peu de place, Piaget
présente l'interaction essentiellement comme une interaction sujet-milieu.

Ces limites ont donné lieu aux évolutions vers le socio-constructivisme. Les chercheurs qui
relevent de cette approche partagent l'idée que lindividu n'est pas la seule source de
I'apprentissage. La connaissance se construit a partir des interactions que le sujet entretient
avec son environnement physique, social mais aussi culturel. Les informations sont en lien
avec le milieu social, le contexte et proviennent a la fois de ce que l'on pense et des
interactions avec les autres. Il existe donc de nombreuses interactions sujet / soi-méme, /
milieu, / pairs.

Les premiers travaux, relatifs au socio-constructivisme, sont menés par Vygotsky (1934-
1985). L'originalité de son travail est constituée par le fait que cet auteur considere que les
fonctions mentales supérieures ont une origine sociale, c'est-a-dire que les transmissions ne
sont pas seulement d'ordre héréditaire mais aussi culturel. Les acquisitions sont le fruit, le
produit des interactions avec autrui. Les interactions entre un expert et un novice permettent
l'avancée du savoir notamment au sein des interactions de tutelle ou de guidage. Les conduites
qui sont initialement régulées par l'adulte vont progressivement étre auto-régulées, ce qui
permet a Vygotsky de faire appel au concept de zone proximale de développement ou zone de

proche développement. La définition qu'en donne Vygotsky est la suivante : « la disparité
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entre I'dge mental, ou le niveau de développement présent, qui est déterminé a l'aide des
problémes résolus de maniére autonome, et le niveau qu'atteint I'enfant quand il résout des
problémes non plus tout seul mais en collaboration. » (1985-1934, p. 270)

D'autres travaux menés dans ce cadre socio-constructiviste (principalement dus a des
chercheurs suisses tels que Doise et Mugny (1981), Perret-Clermont (1981)) partent de la
théorie piagétienne et ont mis en évidence le fait que l'interaction avec des pairs permet d'agir
sur le développement cognitif. Les enfants arrivent plus vite, plus efficacement a résoudre un
probléme lorsqu'ils sont en rapport avec d'autres enfants. Pour mieux comprendre I'effet des
pairs dans le développement cognitif, différentes expériences ont été menées en variant la
composition des groupes : confrontation avec des pairs de méme niveau de développement
cognitif ou avec des pairs plus avancés ou moins avancés. Ces expériences ont montré que ce
qui importait, était que le sujet ait I'occasion de confronter ses réponses incorrectes avec
d'autres points de vue méme si ceux-ci n'étaient pas nécessairement corrects. Il s'agit d'un
conflit & la fois social et cognitif. Social, puisque c'est la présence d'une autre personne qui
oblige lindividu a prendre en compte I'existence d'autres réponses, d'autres solutions
possibles, mais aussi cognitif puisque l'activité du sujet est centrée sur le traitement d'une
tache de nature cognitive. Les savoirs se construisent au cours des échanges ou ils sont
travaillés, partagés.

Dans le domaine éducatif, I’interactionnisme va s’attacher a montrer comment les
enseignants-es et les éléves « définissent la situation » c'est-a-dire le sens que chaque membre
va donner aux situations auxquelles il est confronté. Le cours d'EPS est alors un espace
consacré a la transmission et I'appropriation de savoir. En réference a Forquin (1983, p. 63)
dans cette conception interactionniste, il sagit de « saisir le savoir véhiculé par
I'enseignement non plus comme une entité " absolue " et douée d'une valeur intrinseque, mais
comme une construction sociale et un enjeu social, comme ce qui est produit dans une
" arene " institutionnelle et constitue le résultat précaire d'interactions et d'interprétations "
négociées " entre des groupes aux " perspectives divergentes». Cet aspect nous intéresse dans
notre recherche, car en fonction des positions sociales, des positions scolaires et des positions
de sexe/genre des éleves et des enseignants, on peut penser que le contrat didactique est
susceptible de se négocier de facon différentielle.

Un terme nous parait important a souligner c'est celui de -précaire-. Nous donnons a ce
dernier le sens de fragile, instable, inconstant car l'action de l'enseignant dans sa classe

possede des particularités que nous allons aborder dans le paragraphe suivant.
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L'école, dans la perspective de ces courants est un espace d'interactions entre différents
individus, éléves / éléves, enseignant-e / éleve mais aussi enseignant-e / éleves. Le cours
d'EPS est un espace social ou sont incorporés par chacun et chacune des normes, des réles et
cela, souvent, de facon implicite. Cette construction sociale est faite d'attentes réciproques,
attentes qui peuvent étre

- différentes au sens de dissemblables, autres, mais également

- différenciées c'est-a-dire discriminées, distinguées, individualisées, voire

- différentielles qui sont basées sur, qui marquent une différence, qui procedent par
différences infiniment petites, selon que le maitre est un homme ou une femme, selon que les
éleves sont des garcons ou des filles, selon qu'ils sont de bons éléves ou des éléves en
difficulté, selon qu'ils appartiennent & des catégories socioprofessionnelles favorisées ou non

1-1-4 L'enseignant-e dans les interactions

L'action éducative en direct se pratique sous des contraintes particulieres, la principale
étant que chaque décision est prise dans l'urgence. C'est une situation complexe au sens ou
I'enseignant-e doit répondre, prendre en compte une multitude de facteurs qui relevent de
registres différents : matériel, sécuritaire, didactique, disciplinaire, organisationnel ...
L’enseignant opére dans un milieu plein d’incertitudes et peu prévisible. Il est, en effet
confronté en permanence a de multiples logiques (dans le cadre d’une activité soumise a la
diversité des situations, la simultanéité des événements, I'immédiateté de [’action,
I’imprévisibilité). La nécessité de réagir dans l'urgence constitue une difficulté
supplémentaire, en effet le professeur ne peut tout arréter pour prendre le temps de réfléchir.
Ses choix ne sont pas toujours conscients, pas toujours explicites. Tochon (1992,1993), selon
la théorie cognitiviste, I’expert dans I’interaction serait ainsi celui qui peut apporter des
réponses automatisées a des problemes complexes de facon immédiate ; I’expert est un « as
du contexte » ou plutot des différents contextes qu’il rencontre dans son activité
professionnelle. 11 s’y adapte finement et sans colt cognitif important, sur la base du
prélevement de quelques signaux et indices lacunaires : c’est ce que Tochon appelle «
’improvisation réglée » qui ne peut se construire que grace aux « routines »* intériorisées

dont dispose I’expert ; économiques au plan cognitif, elles lui permettent de réduire les colts

® Systémes préconstruits ou modalités d’action qui permettent de résoudre des situations automatiquement et économiquement sans passer
par la réflexion (proche des schémes d’action de Piaget)
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attentionnels pour étre plus attentif au contexte. Le fonctionnement de I'expert est souvent
« improvisationnel » dans le sens ou il est sensible aux éléments du contexte. Penser qu'il
puisse exister une maitrise rationnelle de cette pratique est une illusion au regard de sa
complexité, de son indétermination et de son interactivité. 1l est le plus souvent contraint
" d’agir dans ['urgence et de décider dans l'incertitude " selon le mot de Perrenoud (1994).
Son action s’inscrit en effet, dans une situation complexe et imprévisible qui le conduit a
gérer des imprévus, a s’adapter, a réguler en permanence, nécessitant une véritable
"intelligence de la complexité ". Nous pensons que le non verbal participe de cette
adaptation, de cette gestion de I'imprévu, de cette intelligence de la complexité.

Cette activité de I'enseignant dans sa classe a été étudiée sous des aspects différents. Quelques
études ont abordé les communications non verbales dans les apprentissages des éléves, I'usage
du corps de l'enseignant dans sa classe, par exemple Fauquet et Strasfogel (1972), De
Landsheere et Delchambre (1979) ou encore Pujade-Renaud (1983) qui se centre sur les
aspects affectifs de la relation enseignant/éleve. La dimension proxémique, que nous
définirons par I'étude des distances sociales, dans ces travaux n'est pas prise en compte,
dimension sur laquelle nous reviendrons dans la section suivante.

Notre travail porte sur le non verbal dans les interactions didactiques, en conséquence nous
nous référons a des recherches plus axées sur la didactique et les interactions non verbales
telles celles de Kammoun, et Amade-Escot (2007) qui s'intéressent aux fonctionnalités
didactiques de la gestualité de I'enseignant d'EPS, les travaux de Legrand (2006) portant sur
les dimensions cinématique, proxémique et énonciative.

Mahut dans sa thése de 2003, présente une approche sémiotique des interactions didactiques.
Il interroge l'apport du geste co-verbal en situation d'enseignement. 11 s’agit de voir quels sont
les apports respectifs du geste et du verbe dans la compréhension des taches proposées et des
contenus d'enseignements sous-jacents. Son étude porte sur la co-construction d’une
connivence langagiére dans le systeme enseignement/apprentissage.

Forest (2006) propose dans sa recherche une analyse proxémique des interactions didactiques
en utilisant la théorie de Hall. Son travail permet de rendre compte de l'usage par le professeur
de techniques du corps. Celles-ci se manifestent en synergie avec d'autres techniques,
matérielles et langagieres, pour permettre au professeur d'assumer la relation didactique.

Cet auteur a, particulierement travaillé, sur le fait que « les modalités non verbales d’échange
de significations entre le professeur et les éléves jouent un rdle non négligeable dans la
qualité et lefficacité de la relation didactique. » (Forest, 2006, p. 73) mais il n'a pas abordé

I'aspect genré/sexué de ces interactions. Il précise « Une hypothése qui sous-tend notre travail
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est que les techniques par lesquelles le professeur définit, régule, dévolue le jeu et
institutionnalise les connaissances ou les savoirs ne sont pas uniquement verbales, et qu une
part de [’efficacité de son enseignement dépend de la concordance ou de la discordance entre
ces éléments non verbaux et les diverses significations produites dans et par la situation. »
(Forest, 2006, p. 76).

Pour ce qui nous concerne, l'originalité de notre travail est de tenter d'analyser la dimension
non verbale articulée a une approche didactique et en prenant en compte les éleves du c6té de
leur caractéristique sexuée/genrée. En accord avec Forest (2006, ibidem) nous dirons - que
nous ne pouvons pas envisager la relation professeur-éléves autrement qu'en prenant en
compte la spécificité des contenus qui sont en jeu dans les interactions - mais nous ne
pouvons pas non plus ignorer cette spécificité des contenus au regard des éléves, filles et
gargons.

Ces différentes etudes, que nous venons d’évoquer, se sont centrées sur le fait que
I'enseignant-e dans la situation d'enseignement-apprentissage travaille dans l'urgence, qu'il-
elle peut faire appel a des routines qui sont le résultat de son expérience professionnelle
(référée a son ancienneté), qu’il-elle fait preuve d'ingéniosité, d'improvisation, et que pour
cela il-elle utilise a la fois le verbe et le geste. Mais ces travaux se sont peu penchés sur la
portee de la dimension non verbale dans le processus didactique au regard du genre.

Dans notre travail, nous voudrions, plus particulierement, nous centrer sur la dimension non
verbale que nous comprenons comme l'association des gestes de I'enseignant et la proxémie
Notre étude s'intéressera plus particulierement a cette dimension dans les interactions
didactiques de régulation ( nous définirons cette notion dans une prochaine partie) car dans sa
these Mahut a montré que la gestualité de I'enseignant-e a une certaine spécificité selon que
I'on caractérise la situation d'enseignement comme une tache de gestion ou d'instruction
(didactique). Par ce fait nous souhaitons approfondir la fonction de cette gestualité dans le
processus didactique et plus spécifiguement dans les interactions de régulation. Le professeur
a tout moment de l'interaction didactique doit s'adapter, répondre a des imprévus pour cela il
fait appel a un ensemble d'éléments gestuels spécifiques.

Cette gestualité ne sera pas prise comme accompagnement du verbal, mais sera considérée
comme un élément d'analyse a part entiere. C'est-a-dire que contrairement aux études
auxquelles nous avons fait référence, nous souhaitons axer notre travail sur le non verbal et
considérer que le verbal accompagne le non verbal, sert de contexte, daide a la
compréhension du non verbal. Nous proposons, en quelque sorte un renversement de position

du non verbal et du verbal, ce dernier n'étant placé qu'en position d'accompagnement du
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premier. Nous utiliserons donc le verbal comme contexte linguistique c'est-a-dire que nous ne
comprendrons pas le non verbal comme le langage du corps qui posséde une signification
immanente, isolé du langage verbal, mais comme composant d’un systéme global de
communication établi entre les individus. Ce non verbal ne peut étre compris que relativement
au " contexte de l’ensemble des modes de communication, lui-méme rapporté au contexte de
Uinteraction. " (Schutzenberger, 1981, p. 76). Nous l'avons déja dit, I'enseignant est en
situation d'adaptation permanente, la dimension non verbale peut présenter un intérét
particulier car elle est moins contrélé, elle peut apparaitre "spontanément" face a I'urgence de
la situation.

La dimension non verbale est définie négativement : non / verbal. En conséquence, nous
souhaitons donner ses lettres de noblesse, un statut entier a cette forme d'expression,
notamment parce que le contexte de notre thése est 'EPS et que cette dimension est une
spécificité de la discipline. Elle joue donc un réle prépondérant. En EPS les savoirs renvoient
a des habiletés motrices (nous y reviendrons dans un autre paragraphe), le non verbal comme
action motrice représente un atout particulier. L'action motrice représente la partie corporelle
visible, le mouvement, l'organisation du geste, elle renvoie a des aspects concrets, elle "re-

présente”.

1-1-5 Les dimensions non verbales dans les interactions

Les interactions, comme nous l'avons vu précédemment, sont des séquences
complexes qui intégrent des messages verbaux et non verbaux. Dans toute situation
pédagogique, ces deux registres de messages permettent aux différents acteurs une meilleure
comprehension de la situation, non par un simple effet cumulatif mais par une relation de

réciprocité, l'un éclairant, complétant l'autre, fonctionnant en systeme.

Non verbal : Aspects extérieurs,
mouvements du corps, relation
spatiale

Figurel : Les interactions
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Pour appreécier le sens de la gestualité de l'enseignant-e au cceur des interactions dans les
situations d'enseignement-apprentissage, nous prendrons en compte les énoncés verbaux et le
contexte. Le sens est entendu comme une définition contextuelle, ce qui le différencie de la
signification qui renvoie au sens stable comme, par exemple, une définition de mots dans un
dictionnaire. Dans les situations scolaires, le sens s'élabore dans I'action d'enseignement-
apprentissage, il est construit par les acteurs au coeur de cette relation.

Il existe une grande variété de messages non verbaux, afin de préciser notre pensée, nous
emprunterons la définition de la communication non verbale de Corraze (1980. P. 13) que
nous appliquerons au non verbal dans les interactions, définition qui précise que ce « sont
I'ensemble des gestes, des postures, des orientations du corps, des singularités somatiques
naturelles ou artificielles, voire des organisations d'objets, de rapports de distance entre les
individus grace auxquels une information est émise » définition englobe a la fois la gestualité
de I'enseignant-e et la proxémie, sorte de macro repéres que nous avons choisis de prendre en

compte dans notre étude.

1-1-5-1 Les recherches sur la dimension verbale des interactions

La dimension verbale renvoie a la parole, a la langue, au langage. Nous allons
préciser chacun de ces termes.

- La parole est une utilisation individuelle du code linguistique pour un sujet parlant.

- Le langage est déclaré comme une faculté de I'espece humaine dans les sciences dont
l'objet exige une observation de diverses facultés de I'nomme telles que la neurologie, la
psychologie, etc. Du point de vue de la linguistique, le langage est une généralisation de
I'ensemble des langues. C'est ainsi que Saussure le definit, lors de sa premiére conférence
inaugurale a l'université de Geneve en 1891.

- La langue quant a elle, peut-étre comprise comme un instrument de communication,
un code commun partagé par une méme communauté, elle englobe la parole.

Pendant longtemps les interactions se sont limitées a la communication verbale. « La

-communication explicite- reste aux yeux de beaucoup le privilege de la communication
verbale, seule censée véhiculer le message noble, officiel, qui constitue le -texte- tandis que
les éléments non verbaux assurent, selon I'expression de Merhrabian (1970) la -
communication implicite- et sont qualifiés de contextuels. Le verbe exerce dans I'espéce

humaine une fascination millénaire que les Ecritures ont illustrée en proclamant qu'il était
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premier. A tel point que la linguistique a été et reste souvent une linguistique du texte écrit. »
(Cosnier, 1977 p. 2033). Dans le cadre de l'institution scolaire, les travaux portant sur les
interactions se sont dans un premier temps limités au verbal. Malgré des objectifs propres a
chaque recherche, des perspectives peuvent étre dégagées :

Tout d'abord, I'analyse unidimensionnelle du climat de la classe : ces études sont centrées sur
la qualité du rapport pédagogique maitre-éléve, le climat de la classe est déterminé
principalement par les comportements de l'enseignant et notamment son comportement
verbal. Ces travaux se situent dans la ligne théorique de Lewin (1935) et l'influence des
comportements du leader dans la réalisation des taches en petits groupes. Pour Maisonneuve
(1968, 2010), étudier la dynamique des groupes, c’est s’intéresser a I’ensemble des
composantes et des processus qui interviennent dans la vie des groupes dont les membres sont
en situation d’interdépendance et d’interaction potentielle. Ces etudes montrent que la réalité
sociale d'un groupe peut étre percue comme un champ dynamique dans lequel les relations
gu'entretiennent entre eux les membres d'un groupe reposent, non sur leurs ressemblances ou
leurs différences, mais bien plus sur leur interdépendance.

Les études de De Landsheere et Bayer (1969), Postic (1979), Doise et Mugny (1981), Sirota
(1988) ou encore Altet (1994), d'autres plus récentes comme celles de Roux, Gilly et Trognon
(1999), qu'elles appartiennent au champ de la psychologie, de la psychologie sociale ou de la
sociologie, toutes ces recherches sont essentiellement focalisées sur les interactions verbales.
Le constat qui peut étre fait, c'est que dans le cadre des études se référant a I'école, le non
verbal n'a pas été autant étudié que le verbal. Comme le précise Cosnier, il a souvent été le
parent pauvre dans le domaine des recherches sur la communication ce qui, dans un certain

sens, souligne I'intérét de notre travail.

1-1-5-2 Les dimensions non verbales dans les interactions

Cette forme d'interaction, non-verbale, comprend un ensemble vaste et hétérogéne de
processus communicatifs, en commencant par les comportements plus manifestes et
macroscopiques comme I’aspect extérieur, les comportements de relation spatiale avec les
autres (rapprochements, prises de distance, proxémie), les mouvements du corps (du tronc,
des membres ou de la téte), jusqu’aux activités moins évidentes ou plus fugaces, comme les
expressions faciales, les regards et les contacts visuels, les intonations vocales.

Cosnier (1982) parle de « communications et langages gestuels », il différencie trois sous

systéemes majeurs dans le langage naturel : le verbal, le vocal (para-verbal), le gestuel.
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Selon Kerbrat-Orecchioni (1990 : p. 137 et 1994 : p. 16-17) : Le domaine du para-verbal
recouvre en particulier les phénomenes suivants :

- la prosodie qui concerne tous les phénomeénes de quantité, de ton, d’accent, de
contour intonatif etc.

- le débit, c¢’est-a-dire la vitesse d’élocution

- les différentes pauses (moment d’interruption) dont la longueur et la position peuvent
étre fonctionnelles ou sémantiquement signifiantes

- les différentes caractéristiques de la voix (hauteur, timbre, intensité, etc.)
Le matériel non-verbal est constitué également de différents signes :

- les signes statiques (apparence physique, physionomie, coiffure, vétement)

- les signes cinétiques lents, ¢’est-a-dire essentiellement les attitudes et les postures

- les signes cinétiques rapides : regards, mimiques et gestes
L'intérét pour le non verbal est souligné par les études de Jousse (1969), pour qui le verbal ne
pourrait traduire la complexité du réel. Les mots son equivoques et ne permettent pas
d’embrasser, de décrire ce qui est de ’ordre de I’action, du faire. Cet auteur précise qu'il est
impossible méme avec le vocabulaire le plus adéquat, de saisir toute la finesse et la
complexité de I'expression de ce qu'il appelle la « gesticulation mimismologique, intuitive et
logique » Cette idée rejoint celle de Vigarello et Vives (1989, p.13) appliquée a l'activité
physique « la parole n’est que séquentielle, elle dit une chose a la fois, une chose apres
['autre, elle parcellise ; le geste est, quant a lui, plus syncrétique, offrant une vision plus
globale. L analytique du discours s’oppose au synthétique du geste »
Tenter d'étudier, d'approcher cette richesse du non verbal semble susceptible de permettre de
mieux comprendre ce qui se joue au cceur d'une classe, jeu a la fois entre le maitre et I'éleve
autour d'un enjeu de savoir, d'un rapport au savoir mais aussi jeu entre un/une adulte et un/une
éleve autour d'enjeu identitaire, de rapports sociaux de sexe. De plus la discipline EPS met en
jeu (enjeu) le corps, la motricité, elle a besoin, plus que d'autres matieres, de ce moyen
d'expression. 1l y a une distance entre le dire et le faire, une difficulté a dire ce qu'il y a a faire.
L'apprentissage en EPS passe par I'expérience personnelle de son corps, corps compris a la
fois comme un monde intime, perceptif, subjectif, sensible et un monde cognitif. La seule
mise en mot des contenus par I'enseignant-e peut sembler insuffisante. La gestualité associée a
la parole ou produite en différé peut aider a la compréhension des attentes en termes de
contenus, et participe aussi dans le méme temps a la construction individuelle des unes et des

autres.
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1-1-5-3 Les dimensions non verbales en EPS

L'apprentissage en EPS est a la fois semblable a celui d’autres disciplines et a la fois
specifigue. Comme ailleurs l'apprentissage peut demander de développer une activité de
perception et de décision, une réflexion sur les stratégies a mettre en ceuvre, une planification
de l'action, une verbalisation facilitant la prise de conscience. On peut également apprendre en
faisant, nous nous référons au « Learning by doing » de Dewey qui soutient que l'action
pédagogique doit faire en sorte que toute lecon soit une réponse au questionnement de
I'enfant, qui construit son savoir dans un processus dynamique et individuel. D'autres formes
d'apprentissages existent : par essais-erreurs, par incidents... L'apprentissage en EPS, comme
partout, implique l'individu dans sa totalité. Apprendre c'est se heurter a des obstacles
cognitifs mais aussi affectifs et représentationnels. La spécificité de I'apprentissage en EPS
porte sur le fait que dans cette discipline, il est visé I'acquisition d'habiletés motrices. Or un
éleve peut-il toujours expliquer les regles ou les principes qu'il a opérationnalisés ? Parfois la
réussite est au rendez-vous mais sans la conscientisation de ce qui a eteé fait, des stratégies
mises en place, parfois les éleves peuvent expliciter les regles d'action utiles a la réussite mais
ne peuvent pas, ne savent pas les mettre en ceuvre.

Les modes d'apprentissage sollicitent les perceptions kinesthésiques et spatio-temporelles, ces
perceptions sont difficilement mises en mots. Les apprentissages en EPS sont spécifiques
dans le sens ou ils se caractérisent par 1’acquisition de pouvoirs nouveaux, par une adaptation
d'un éléve a un milieu construit et élaboré par un-e enseignant-e. Ces apprentissages moteurs
se caractérisent donc par une activité adaptative aux contraintes d’un milicu didactique. Selon
les conduites adaptatives de I'éleve, I'enseignant-e va réguler ce milieu et il est possible de
penser que cette régulation va s'opérer notamment au travers du non verbal. Aujourd'hui,
I'EPS est considérée comme une discipline d'enseignement c'est-a-dire qu'elle confronte les
éleves a des contenus d'enseignement qui vont étre l'occasion d'apprentissage spécifique,
daller au-dela de sa motricité spontanée, quotidienne pour développer une activité technique.
Nous reviendrons plus loin sur cette notion de milieu didactique mais nous pouvons déja
avancer le fait que le non verbal participe de cette élaboration du milieu pour I'étude.

Le savoir en acte, en acte moteur est une particularité de I'enseignement de I'EPS, et sa
formalisation, sa modélisation pose quelques difficultés. Leziart (2008) propose différents
types de disciplines, les fondamentales, les disciplines de découvertes et les praxiques. L'EPS
appartient a ce dernier type car elle donne des outils de la maitrise du quotidien. Cet auteur

spécifie que I'EPS s'appuie sur des pratiques. Il est couramment admis que dans cette
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discipline, les éléves apprennent dans et par l'action, mais ne peut-on postuler que les
enseignants-tes enseignent dans et par l'action. Cela pose des probléemes particuliers et
spécifiques. De la méme maniére qu'un éleve qui réussit ne peut pas toujours dire, exprimer
pourquoi il réussit, un enseignant-e peut se trouver confronté-e a des difficultés pour dire le
faire. L éleve a-t-il conscience de chaque action (des savoirs pratiques) grace a laquelle il a
réussi? L’enseignant a-t-il conscience de tous les parametres qui permettent d'accéder a la
réussite ? Peut-il tout dire ?

Or, c'est une réelle difficulté, voire une impossibilité, pour l'enseignant-e d'EPS, que de
transmettre par la seule parole des contenus qui relevent de I'action. Il nous semble que nous
sommes la au cceur de la situation d'enseignement-apprentissage. Comment faire partager des
contenus qui, certes, sont de ’ordre du rationnel et font appel au cognitif, mais relévent aussi
de I'expérience personnelle et de I'action ?

Toutes ces questions laissent penser que le non verbal occupe une place de choix en EPS. Il
peut rendre des consignes plus signifiantes, dans le sens ou il est plus concret, il est peut-étre
moins équivoque que la parole, les mots. La gestualité utilisée peut permettre aux éléves de
rentrer plus facilement dans la relation didactique car ils-elles ont une référence, une sorte de
modele. Elle est peut-étre aussi plus individualisée et répond de fagon plus précise aux
difficultés rencontrées par cet éléve la. L'information fournie peut étre alors parcellaire ou
globale. Le non verbal permet sans doute aussi de structurer l'espace, dans le sens ou il
indique des lieux, des points sur le corps, des trajets précis. Par un seul geste, I'enseignant-e
peut montrer l'intensité, la vitesse qu'il est nécessaire de mettre en jeu. L'utilisation de la
proxémie peut avoir un impact affectif sur I'éleve renforcant alors sa motivation, sa confiance
en lui, son estime de soi. L’enseignant-e en diminuant la distance qui le-la sépare d'un éléve
montre l'intérét qu'il-elle lui porte, et va apporter des régulations qui peuvent étre comprises
comme des aides, des points d'appuis afin que I'éléve avance dans le savoir ou franchisse une
difficulté. La mise en jeu du non verbal est un phénomene paradoxal. En effet, elle n'est pas
un phénomene spontané et hasardeux, elle fait I’objet d’une véritable expertise dans
la capacité a produire un message interprétable par 1’éléve, significatif. Et dans le méme
temps elle n'est pas contrdlée, elle pourrait étre percue comme spontanée. Or nous pensons
que cette forme de communication non verbale est apprise au travers des processus de
socialisation. Ces processus permettent a l'individu d'apprendre et d'intérioriser sa culture.
Ainsi, incorporant un certain nombre de valeurs, de normes et de régles, l'individu est a
méme de s'intégrer dans le monde social. C'est sur cette expertise que nous souhaitons centrer

notre travail, expertise d'autant plus importante que nous nous situons en EPS.
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1-1-6 Des choix en termes d'interaction

Notre travail a pour contexte les cours d'EPS et plus spécifiquement I'enseignement du
badminton. Cette discipline sportive nous parait particulierement intéressante dans la mesure
ou le corps s'exprime tant pour -faire apprendre-, pour transmettre le savoir, du coté de
I'enseignant-e, que pour -l'acte dapprendre-, s'approprier le savoir, du coté de I'éléve. La
dimension non verbale présente un versant intéressant, du fait qu'elle a une certaine
autonomie par rapport aux formes verbales. Les interactions non verbales en disent plus et
elles peuvent aussi dire autre chose. Cette dimension véhicule du signifié. Ces formes
dialogiques non verbales sont des sortes de routines gestuelles qui ont été acquises tout au
long de I'éducation, de la vie par impregnation. Le non verbal peut étre a l'origine de
révélations concernant le genre, une sorte de "malgré soi” qui peut apparaitre parce que
moins surveillé, moins pensé. Nous envoyons et nous recevons en permanence des signes non
verbaux qui transitent par des expressions du visage, des gestes et postures. Il est impossible

de ne pas avoir de communication non verbale.

1-1-6-1 Distinguer les interactions didactiques non verbales et les gestes professionnels

Les interactions non verbales sont a spécifier et a différencier d'autres concepts tels
que les gestes professionnels qui sont définis comme I’ensemble des moyens que propose
I’enseignant pour mener I’étude de sujets placés en position d’éleves. Ces gestes du
professeur s’expriment dans des taches de « conception et d’organisation de dispositifs
d’étude » et dans des « taches d’aide a [’étude » (Chevallard, 1997). L'enseignant-e a, d'un
point de vue didactique, a concevoir des dispositifs et en assurer la gestion. Notre propos va
se centrer davantage sur la gestualité de I'enseignant-e dans son travail de gestion, de
régulation des situations didactiques et des éleves.

De nombreuses difficultés jalonneront notre chemin et notamment la structuration du non
verbal dans les interactions. En effet, s'il est relativement aisé de pouvoir préciser le début et
la fin d'une communication verbale, en ce qui concerne le non verbal, la limitation, les bornes,
le balisage peut poser probleme. La question a se poser est de savoir quand commence et
quand finit le non verbal ? Quels indices ? Quelles bornes sont a considérer ? (Cf. chapitre 3,
méthodologie 3-5-2-1-2 Les indices délimitant les IDRs, ou nous abordons plus

spécifiqguement cette question)
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1-1-6-2 Les catégories de gestes

Certains auteurs se sont intéressés au non verbal dans la relation pédagogique. Pujade-
Renaud (1970) a plus particulierement pris en compte la dimension expressive du corps des
éleves. Cette auteure a également mené des recherches sur le corps de l'enseignant dans la
classe (1983), mais ces travaux ne s'intéressent pas a l'aspect didactique du non verbal, ni ne
prennent en compte la notion de sexe/genre. Zimmerman (1978) a travaillé sur le non verbal
au travers des processus d‘attraction-répulsion des enseignants a I'égard des éléves en fonction
de l'origine familiale de ces derniers et considere l'attraction qu'exercent les filles et les
garcons sur les seules institutrices. Parlebas (1981) propose le terme de praxéologie motrice
qu'il définit comme la science de l'action motrice, science qu'il veut unitaire face aux
approches parcellaires de la motricité (proxémie, ergonomie, communication ...).

D'autres chercheurs se sont plus spécifiquement centrés sur la gestualité des entraineurs.
Vigarello et Vivés (1983) montrent que le discours technique nécessite des détours par des
phases gestuelles. La gestualité fait donc partie des formes d'intervention de l'enseignant
d'EPS comme l'ont montré encore Marsenach, et Mérand (1987), Kolher (1998), Quintillan
(1992), Mahut (2003). Si ces études ont exploré la dimension non verbale, ils n'ont pas
approfondi son réle, sa fonction dans le processus didactique. Les deux derniers auteurs cités,
I'un par l'analyse de la gestualit¢ comme comportement global de I'entraineur, l'autre au
travers d'une approche sémiotique des gestes d'accompagnement du langage soulignent
I'intérét d'une approche spécifiquement didactique. Lafont (2002), s'appuyant sur le cadre
théoriqgue de l'apprentissage sociocognitif par observation de Bandura (1985), parle
d’apprentissage par observation classique que Winnykamen (1990) définit par le concept
d’imitation-modélisation interactive ou imitation interactive. « Dans ce dernier cas, au cours
de la séquence interactive, le modeéle, apres avoir observé et évalué la production du sujet
imitant, modifie sa production en fonction de la réalisation momentanée de celui-ci. Il peut en
particulier augmenter la saillance des caractéristiques pertinentes de la tache a réaliser,
éliminer les caractéristiques parasites, mettre en évidence des parties de I’habileté etc. Le
modele-tuteur peut aussi insister momentanément sur une partie de la séquence (dansée) en
fonction des éventuelles omissions du novice. Au cours de [’enchainement des différentes
séquences modélisées, les informations délivrées par le modéle (expert) sont aussi bien
rétroactives (évaluation de l’essai antérieur) que proactives (consignes sur ce qu’il y a a faire

pour progresser) » (Lafont, 2002, p. 70)
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Chronologiquement, le verbal, puis le non verbal ont retenu I'attention des chercheurs dans le
cadre de I'EPS car « Leur importance (des gestes), enfin, semble d'autant plus grande que la
transmission verbale bute, précisément, sur la difficulté de tout dire. » (Vigarello et Vives
(1989) p.13) Cette difficulté nous semble assez spécifique & I'EPS. Nous ne doutons pas que
le non verbal ait une utilité dans toute situation d'enseignement-apprentissage quelle que soit
la discipline enseignée mais cela ne nous empéche pas de penser que spécialement, en EPS,
parce que le corps est a la fois sujet et objet de I'enseignement, parce que nous sommes sur
des savoirs moteurs, sur l'acquisition de pouvoirs moteurs, le non verbal occupe une place
particuliére, une place de choix.

Le non verbal est un bon révélateur de la complexité des comportements. Les comportements
non verbaux sont a la fois polysémiques et polyfonctionnels. Un méme comportement peut
prendre des sens différents suivant la ou les situations. Par exemple, froncer les sourcils peut
signifier la colere ou l'incompréhension. Un méme mouvement peut avoir plusieurs fonctions
dans une méme interaction. Par un geste unique, un-e enseignant-e montre la direction, la
vitesse et l'intensité de ce qui doit étre fait. La parole, les mots sont impuissants a exprimer
cette complexité c'est-a-dire la simultanéité de plusieurs éléments. Le geste, outre qu'il permet
cette simultanéité, concrétise ce qu'il y a a voir et a comprendre.

Nous avons dit que par non verbal nous entendions la gestualité mais aussi que nous allions
prendre en compte la distance entre les interlocuteurs. C'est cette notion que nous allons

aborder a préesent.
1-1-7 La proxémie

Hall a créé le terme de proxémie en 1963, qui correspond a la distance physique entre
des personnes au cours d'interaction. Il a montré qu’il y avait autour de nous une surface, "une
bulle ", une zone émotionnellement forte ou encore un périmétre de sécurité individuel. Cet
auteur a remarqué que les distances entre les individus varient selon les cultures mais
également en fonction de la personne avec qui, se produit I’interaction. La distance va étre
différente selon I’image que I’on se fait de I’autre. Ainsi, on se place plus loin d’une personne
si ’on est préalablement avertie qu’elle est plutdt froide et inamicale comparativement a une
personne que 1’on nous a préalablement décrite comme chaleureuse et amicale. Il existe
également un lien entre le statut social et la distance spatiale. Les distances d’interaction

varient selon les statuts de I’interlocuteur. En effet, on se place plus loin d’un supérieur ou

35



inférieur hiérarchique que d’un pair. Pour finir, les places varient selon les caractéristiques des
situations. Selon que ces derniéres soient des situations de coopération, de compétition ou de
co-action, les individus passent d’une position de -cbte a cbte- a une configuration de -face a
face-.

Hall (1966, p. 129) définit la proxémie comme « I'ensemble des observations et des théories
concernant I'usage que I'nomme fait de I'espace en tant que produit culturel ». Forest dans sa
these « Analyse proxémique des interactions didactiques » (2006), propose de décrire les
comportements proxémiques a partir de huit dimensions, considérées comme nécessaires et
suffisantes. Ces huit dimensions sont caractérisees par Hall de la fagon suivante :

1) Postural-sex identifiers ; il s'agit de noter le genre (homme ou femme) de chaque
interactant, ainsi que sa position debout, assise ou couchée dans l'interaction.

2) SFP. axis ; on a une notation de la position réciproque des axes latéraux des corps :
l'orientation va du face a face au dos a dos, en passant par toutes les positions intermediaires
possibles.

3) Kinesthetic factors ; le codage est basé sur ce que les interactants pourraient faire
avec leurs bras, jambes, corps, en fonction de la position de l'autre. La distance est ici pergue
en terme de potentiel. La cotation « 3 » par exemple, signifie que les interactants sont
suffisamment proche pour que I'un puisse toucher l'autre en tendant le bras.

4) Touch code ; le codage se présente sous la forme d'une grille a double entrée (une
par interactant) qui va de la caresse avec étreinte jusqu'a I'absence de contact.

5) Retinal combinations ; La position de chaque interactant est appréciée par rapport
au champ de vision de l'autre.

6) Thermal factors,

7) Olfaction ; ces deux items, température du corps et odeur, ne peuvent étre apprécies
sur des données vidéos.

8) Voice Loudness ; le niveau sonore de la voix est codé sur une échelle a 6 niveaux,
du silence a la voix trés forte.

Les rubriques 1 et 3 seront plus particulierement utiles dans notre travail. Le sexe de
I'enseignant sera considéré mais également le sexe des éléves avec lesquels I'interaction a lieu.
Sera encore prise en considération, la distance qui sépare les interactants. En accord avec
I'approche de Forest, nous ne pensons pas que le terme de distance doive étre, uniguement,
pris dans son sens mathématique mais plutdt dans le sens de distance percue ou encore
distance outil. Au cceur des interactions didactiques, ces distances peuvent jouer un réle par

rapport a I'engagement dans la relation didactique et le maintien de cette derniére.
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Hall montre également que la perception de I'environnement est en lien avec la langue parlée.
« Des individus appartenant a des cultures différentes non seulement parlent des langues
différentes, mais, ce qui est sans doute plus important, habitent des mondes sensoriels
différents » (Hall, 1966, 1971 p. 15). La perception de I’environnement et la distance sont
deux paramétres intimement liés. Au-dela des cultures différentes, il est sans doute possible
d'envisager qu'a I'école, la position de genre des filles vs garcons, mais aussi la position
scolaire, éleve fort vs éleve faible, jouent également comme facteurs déterminant la
perception de I'environnement, des distances. Les distances entre I'enseignant-e et les éleves,
selon leur position scolaire et le fait que le professeur s'adresse a des filles ou a des gargons,
seront percus differemment. La signification que chacune et chacun va leur accorder sera
construite de fagcon particuliere. Cette proxémie, nous la comprenons comme un élément
théorique qui va nous permettre de donner un éclairage supplémentaire au non verbal. Nous
nous situerons dans la perspective de la démarche de Hall qui se veut a la fois descriptive et
comparatiste. Les gestes de l'enseignant-e sont-ils en lien avec la proxémie ? Les distances
proxémiques sont-elles en relation avec les différentes interactions didactiques ? Ces distances
peuvent-elles étre des marqueurs d'ouverture ou de cl6ture des interactions ? Nous pensons
que la proxémie peut également nous servir de référence dans la perspective d'une micro
analyse. L'enseignant-e utilise-t-il-elle une certaine gestualité quand la distance est restreinte
et une autre quand cette derniére augmente ? Y-a-t-il des régularités proxémiques entre
I'enseignant et I'enseignante, entre les éleves filles et les éléves garcons ?

L'ensemble des études se rapportant a la proxémie va nous permettre de fonder nos choix

méthodologiques au regard des questions que NOUS NOUS SOMMeS POSEes.

1-2 Les interactions didactiques

Le cceur de notre étude est constitué par les interactions didactiques et le genre, et ce
chapitre va plus spécifiquement approfondir la question des interactions didactiques. Nous
allons montrer comment se définissent ces termes au regard de la théorie de I’action
didactique conjointe. L’interaction met en avant la relation de réciprocité entre le sujet avec
I’environnement mais aussi avec I’autre. La notion d’altérité occupe une place majeure dans
cette théorie. La dimension non verbale des interactions nous interpellera plus
particulierement et nous servira d’unité d’analyse. Nous nous centrerons plus particuliérement

sur les interactions et leur impact au niveau des filles et des garcons.
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1-2-1 Inscription dans les recherches didactiques

Les recherches didactiques sur I'enseignant, en EPS, ont été menées en France depuis
les années 1980. Une recherche déja ancienne (Marsenach et Mérand, 1987) établit que les
enseignants transmettent des savoirs, que les contenus sont actualisés lors des interactions
enseignant-éléves. D'autres études en didactique ont montré que les contenus d'enseignement
sont présents lors des phases d'interaction, notamment Brousseau (1987) avec les notions de
contrat didactiqgue et de ruptures de contrat, Chevallard (1985) avec les termes de
transposition didactique interne. La transposition interne concerne la transformation opérée
par ’enseignant lors de la planification des seances de classe : « Lorsque les programmes sont
fabriqués, signés, et prennent force de loi, un autre travail commence : celui de la
transposition didactique interne. Quelques-unes des plus belles trouvailles de la noosphere, a
ce jeu-la, ne résistent pas. L ’ambitieuse théorie des opérateurs, en peu de temps, est étrillée
par le fonctionnement didactique. D autres éléments, au contraire, se fondent dans le paysage
comme si, de toujours, ils avaient été la » (Chevallard, 1985, p.37). D'aucuns s'entendent
pour dire que c'est au moment des ruptures du contrat didactique que se produisent les
apprentissages.

Les programmes de recherche en didactique étudient les interactions qui ont lieu au sein du
systéeme didactique entre les éléves et le professeur au sujet des savoirs en jeu. Le concept de
relation didactique renvoie a l'intention d'un professeur de mettre en place les conditions pour
que des éleves apprennent un contenu d'apprentissage (Jonnaert et Vander Borght, 1999). Une
des particularités de cette relation provient du fait qu'une fois en cours, le processus ne peut
cesser (Amade-Escot, 2007; Sensevy et Mercier, 2007).

En EPS de nombreuses recherches se centrent sur I'action du professeur dans sa classe, par
exemple Amade-Escot et Marsenach (1995, 1998), Loquet (1996). Une recherche de
Marsenach (1991), menée dans le cadre de I'NRP, permet de mieux comprendre I'action du
professeur dans sa classe. Ces travaux s'intéressent, selon la formule d”’Amade-Escot (2001, p.
161), « aux conditions d'acquisition provoquée des savoirs et savoir-faire d'une discipline.
Cette formule lapidaire empruntée en substance a Brousseau (1986) a le mérite de préciser
finement le type de problématique pris en charge par les chercheurs ».

Notre objet de recherche portant sur le non verbal dans les interactions de régulation - la

régulation étant comprise comme une phase particuliere d'interaction entre le professeur et les
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éleves - s'integre dans ces recherches de type didactique. A ce point de notre travail, nous
définirons la régulation, comme « |’ensemble des activités qui consistent a modifier les
contraintes et les variables des situations, et réguler les sources scolaires d’information de
facon a maintenir les conditions de [’interaction éléves/savoir enseigné aux fins didactiques »
(Amade-Escot 2003, p. 242). Nous reviendrons sur cette notion dans un prochain paragraphe.
Plus précisément, nous nous situons dans le cadre de la théorie de l'action didactique
conjointe. Ce terme d™action" renvoie a une sorte de réciprocité des acteurs par rapport a un
savoir. Le savoir est un enjeu (en jeu) entre le professeur et I'apprenant, ces deux derniers
termes étant a prendre dans le sens de I' « agir » de deux personnes inscrites dans une relation
didactique. Cette théorie insiste sur l'activité des sujets, mais aussi sur le fait que le savoir
n'est présent et ne s'actualise qu'au sein méme de la coopération entre le professeur et I'éléve,
de l'inter relation, de l'interaction. « Cette action conjointe peut étre caractérisee a partir de
la notion de "jeu" qui a le mérite de souligner les aspects affectifs de [’action
(I'investissement dans le jeu) et ses aspects effectifs, pragmatiques (quand et comment gagne-
t-on ?) » (Sensevy 2007, pl19). C'est ce qui se joue au cceur des interactions entre un
professeur et des éléves qui nous intéresse ; et plus précisément nous nous focaliserons sur les
interactions non verbales car nous voulons essayer de les spécifier pour explorer plus
précisement le jeu non verbal du professeur dans les interactions didactiques de régulation,

sur lesquelles nous reviendrons plus tard, dans la dans la méthodologie notamment.
1-2-2 L'action didactique conjointe

Cette théorie de l'action conjointe en didactique postule que les interactions
didactiques sont des transactions autour des savoirs, entre un Professeur et une instance Eléve.
Si cette action didactique est qualifiée de conjointe, c'est que I'on ne peut la comprendre qu'en
prenant en compte l'action de I'un ET de l'autre. Selon Sensevy (2007 p. 14), «le terme
enseigner, d'une certaine maniére, demande le terme apprendre ; le terme apprendre
demande le terme enseigner ». Les actions du professeur et de I'éleve sont imbriquées et
complémentaires, complémentarité que nous comprenons dans le préfixe "trans" qui, selon
nous, montre toute la dynamique de la relation entre les actants. Il existe une sorte de
réciprocité, d'écho entre les sujets de cette interaction.

Pour expliciter la situation d'enseignement-apprentissage, Sensevy et Mercier (2007) utilisent

la métaphore du jeu. L'action du professeur est congue comme un jeu
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d'enseignement/d'apprentissage entre le milieu et le contrat d’une part et le jeu de I'éléve
d’autre part. Cette action est conjointe car le professeur joue aussi sur le jeu de I'éléve et il-
elle ne peut gagner que si I'éléve lui-méme gagne, c'est-a-dire apprend. L'enseignant-e est
donc a la fois juge et partie. Le jeu du professeur et celui de I'éleve sont en perpétuelle
évolution pour faire avancer le savoir, pour maintenir la relation didactique, en fonction du
savoir lui-méme. « Dans cette perspective, le professeur peut étre considéré comme celui qui
gagne lorsque les éleves gagnent : ['ensemble des stratégies qu’il aura déployées sera
considéré comme gagnant lorsque les éleves auront eux-mémes produit des stratégies
gagnantes, c’est-a-dire lorsqu’ils se seront comportés, dans telle ou telle situation, comme le
professeur [’attend » Sensevy (2001, in Baudoin et Friedrich, p. 215). Ne peut-on considérer
que le non verbal est un des moyens au service de l'enseignant-e pour développer des
stratégies gagnantes ?

Nous souhaitons, au travers des interactions non verbales, nous situer dans la lignée de
Sensevy (2007) lorsqu'il caractérise l'action didactique en spécifiant que cette derniére est
« nécessairement conjointe ». Pour notre étude, c'est au cours des interactions didactiques non
verbales que cette relation s'actualise. Le non verbal dans les interactions de régulation peut
nous aider a décrire, a comprendre et a expliquer ce qui releve de la transmission-
appropriation des savoirs disciplinaires. En quoi et pourquoi le non verbal peut-il étre des
conditions, des ressources, mais peut-étre aussi des contraintes au regard de I'appropriation
des savoirs par les éleves ? Aide-t-il a initier, a maintenir la relation didactique ? Permet-il
d'imager, de concrétiser les savoirs en jeu ? Evoque-t-il des possibles ? Le non verbal a c6té
ou/et en plus du verbal est sans doute, lui-méme, porteur de savoir ; et c'est 1a, au moment
d'un incident didactique percu comme tel par I'enseignant-e et entrainant son intervention ou
ressenti par 1'éleve et déclenchant 1’appel vers le professeur, c’est la, dans l'action de
régulation, que ces savoirs sont présents, précisés, et parfois redéfinis.

Ces gestes, ce non verbal émis par le professeur, font suite aux observations menées sur les
éleves, leurs comportements. Marguerite Altet (2002) soutient l'idée que le professeur
construit une situation avant la classe et la reconstruit pendant la classe. La relation
enseignement-apprentissage est faite de compromis, de négociations, peut-étre pas toujours
conscients ni explicités. Ces observations se réalisent sur des éléments fugitifs constitués par
les comportements d'éleves. Les interactions non verbales qui en découlent se font dans
I'urgence : fugacité et instantanéité sont deux caractéristiques de l'acte d'enseignement.

Cette gestion des imprévus, ces réajustements, ces adaptations influent sur le milieu, c'est-a-

dire que le professeur va introduire « une signification » grace aux interactions non verbales.
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Ce parti pris demande de dépasser I'idée que les comportements d'un-e enseignant-e ne sont
qu'une dimension comportementale ; selon nous ces gestes pourraient étre porteurs de savoir
et sont des « techne », des fagons de faire que nous allons tenter de décrire.

Les interactions non verbales didactiques renvoient a « une communication-en-train-de-se-
faire » selon I'expression de Monique Loquet (2007, p. 65), et qui pour Sensevy (2007),
s'inscrivent dans la durée. Elles ne sont pas forcément prévues a l'avance, anticipées, mais se
construisent en situation selon la signification que le professeur donne a la situation.

Nous nous situons aussi dans une approche ascendante des phénomenes transpositifs, c'est-a-
dire que nous sommes centré sur les interactions, les médiations opérées par les professeurs-
en direction de leurs éléves. Transposition didactique ascendante car nous partons du
contexte, de ce qui se passe dans la classe. Notre recherche s'intéresse précisément a ce qui se
passe dans une classe ordinaire entre une professeure, un professeur et leurs éléves filles et
gargons.

Notre étude porte sur les mises en ceuvre auxquelles procede le professeur pour « faire la
classe ». Ce terme de « faire la classe » nous parait assez explicite dans le sens ou il laisse
penser que I'on se référe non a un-e enseignant-e exécutant-e mais plutdt a un professeur qui
élabore, qui construit la classe ; c'est-a-dire qu'en fonction des caracteristiques, des réponses
de ses eleves, le professeur va construire des savoirs, mettre en place des démarches de facon
a déclencher et entretenir une dynamique de relation aux savoirs. ll-elle fait preuve a la fois
« d'ingéniosité du sens pratique, d'art pragmatique », mais aussi d'opportunité didactique
(Sensevy, 2002, p. 55). Ce sont cette ingéniosité et cette opportunité que nous avons

I'intention de décrire, d'a