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APPROPRIATION ET PARTAGE DE REGLES. UNE ANALYSE DE LA
« TRANSMISSION DE LA CULTURE SCOLAIRE » LORS DU COU RS
DIALOGUE

Julia San Martin, Doctorante Sciences de L’Eduaatio )
Philippe Veyrunes, Maitre de conférences, HDR,rgeie de L’Education
Université de Toulouse lI-Le Mirail

Résumeé

Cette contribution présente une réflexion relaéiMa transmission de la culture scolaire
en classe et a son appropriation. A partir de détde I'activité d’une enseignante a
I'école primaire, I'analyse cherche a repérer l&sménts de la culture scolaire qui
apparaissent dans une configuration de classe nemreéurs dialogué ». En adoptant
le programme de recherche en anthropologie cognitiv« cours d’action » (Theureau,
2004, 2006) qui accorde un primat au point de vs deteurs, nous mobilisons la
définition de culture proposé par Rocher (1968)s Liésultats montrent que les
interactions se développent en fonction d’une imtague nous dénommons « couplage
réponse-question ». Ce couplage rend compte deesregli sont appropriées et
partagées par les acteurs.

Mots clés : interactions, configurations de classe, cours diado culture scolaire,
appropriation.

Introduction

La classe, dés que la forme scolaire (Vincent, 1894jé stabilisée, a été un
espace pour la transmission de certaines capastExiées a l'alphabétisation, cette
derniére étant concue comme un moyen pour préseélaborer et controler les
connaissances scolaires (Gallego, Cole et The h#tmgr of Comparative Human
Cognition, 2001). Cependant, méme si la transmissies savoirs reste |'objectif
majeur de I'école, les dynamiques d’interactiondtraegéleve(s) dans la classe montrent
que, dans ce cadre, s'effectue également la trasgmid’une culture propre a I'école,
la « culture scolaire ».

D’apres Chervel (1998), I'école est un agent d'&ocation, qui permet a des
individus de modifier leurs modéles de culturegianix en les adaptant a la culture
scolaire. Dans ce sens, la culture qui se constriigicole et qui prépare a la vie sociale
présente deux facettes (Chervel, 1998). D’'un datdinalité d’instruction confiee a
I'école est explicitée dans les « cahiers de chsasgau les « programmes officiels » qui
présentent les connaissances disciplinaires anuettre aux éléves, d”autre part,
I'école produit un ensemble d’effets culturels raotiicipés, en toute indépendance des
programmes officiels. Ainsi, ka culture scolaire, a proprement parler, c’est tewette
partie de la culture acquise a I'école, qui trowdans I'’école non seulement son mode
de diffusion mais aussi son origindlbidem, 191).

La définition de la culture scolaire proposée pae@el (1998) témoigne de la
différentiation faite par Geertz (1986) entre «uaxd globale » et « culture locale »,



cette derniére constituant une composante de tareujjlobale. D’aprés cet auteur, la
« culture locale » correspond a un réseau de gigtidns qui construisent, donnent
forme et caractérisent I'expérience vécue des idds/ Ainsi I'école, et plus
précisément la classe, n'est pas une institutiasipa, responsable de la transmission
de la culture aux éleves «telle quelle »: au rcomt elle est a l'origine de la
transmission et de la transformation des dynamiguésrelles propres a I'école. Or,
en parlant de « culture scolaire », quelle(s) &mtt) la (ou les) conception(s) de la (des)
culture(s) global(es) mobilisée(s)? Quelles sord saractéristiques ? A quelles
dynamiques de la vie scolaire s'intéresser poutiétda transmission de cette culture
locale ?

Dans cette communication, nous analysons la wureultscolaire » et les
interactions en classe que rendent compte de sandgne ainsi que de certains
éléments que témoignent detsensmissiordans la classe. Pour ce faire, nous adoptons
le programme de recherche en anthropologie cognitiv« cours d’action » (Theureau,
2004, 2006) qui emprunte aux approches de l'actibde la cognition situées deux
idées : (1) I'importance de l'analyse situ de I'activité ; (2) le fait de considérer la
cognition comme le résultat d’un couplage acteuirenmement (Maturana et Varela,
1994). Ainsi, nous considérons la cognition etddure comme des dynamiques qui se
construisent dans I'action et en situation (Theur@806).

En donnant une place centrale au travail enseigmanis nous proposons
d’accéder aux caractéristiques de la «culture ageob a partir de I'étude des
interactions maitre-€léve(s), notamment a parsrglesstions posées par I'enseignant et
des réponses des éleves lors du «cours dialogi¥ans notre analyse, nous
considérons les interactions maitre-éléeve(s) comeseinteractions pédagogiques dans
lesquelles les échanges entre enseignant et élayg(se déroulent en classe ont un
caractére réciprogue et d’action mutuelle (Alt&94). De plus, lors du cours dialogue,
une configuration sociale (ou de classe), condifp@r les acteurs et qui présente un
caractére global, changeante et dynamique (Eliad)/1991), prend forme a partir de
ces échanges.

1. La culture scolaire et le cours dialogué

1.1 Culture globale et culture locale : de la notion d culture a la notion de culture
scolaire

La notion de culture est tres polysémique et ambifdgja en 1952, une revue
bibliographique conduite par Kroeber et Klickhoht9%2/1963) témoignait de ce
caractére multiforme en recensant plus de 250 diéfasi différentes de la culture dans
les publications spécialisées en sciences humdeyass 1871. Actuellement, autant en
France qu’ailleurs, définir la Culture releve tougde la gageure énoncée par Williams
en 1976 : «Culture is one of the two or three most complicatedds in the English
language» (Citée par Galleget al.,2001, p.953).

On peut repérer deux conceptions opposées de tareula Kultur au sens
allemand et leculture au sens anthropologique (Gallegbal., 2001 ; Rocher, 1968).
Selon la premiere conception, la culture est aésoail'accumulation progressive de
manifestations caractéristiques de la créativité meml'art, la science et les
connaissances. De plus, cette conception donnaljaportance a la transmission de
génération en génération de I'héritage culturele(@it, 1972). Selon la deuxiéme
conception, la culture est urersemble complexe qui comprend les connaissamses, |
croyances, l'art, le droit, la morale, les coutumes toutes les autres aptitudes et



habitudes qu’acquiert 'hnomme en tant que membrmel’'société (Tylor, 1873 cité
par Rocher, 1968, p. 107).

Bien que ces deux conceptions de la culture partaggielques éléments
(connaissances, art, sciences...), elles s’éloigrdans la mesure ou la vision
anthropologique emploie le terme d’« acquisitiotandis que la définition au sens
allemand adopte le terme de «transmission ». Ckffirence nous renvoie a deux
lectures divergentes de la culture : selon la cothme de laKultur — comprise comme
la transmission de savoirs cumulés — ce qui assinis est considéré acquis « tel qu'il
est», la culture ayant une valeur absolue. En nehe selon la conception
anthropologique de la culture chaque personne ileceéfait sien ce qui a été transmis
(Ibidem ; Morin, 2011), selon une conception refkatie la culture. Autrement dit, tout
héritage culturel implique une appropriation et traasformation.

En lien avec notre approche théorique qui considareculture comme une
construction issue des interactions entre les extdue contexte, nous adoptons ici une
conception anthropologique de la culture. Pouriétuld culture scolaire, nous avons
retenu la définition proposé par Rocher (1968)cudture est «win ensemble lié de
manieres de penser, de sentir et d'agir plus oinmfarmalisées qui, étant apprises et
partagées par une pluralité de personnes, senauahe maniére a la fois objective et
symbolique, & constituer ces personnes en unectiglté particuliére et distincte (p.
111). Plusieurs points sont retenus de cette ctiocepe la culture : (a) la culture
concerne toute activité humaine, dans ses dimemsiognitive, affective, conative,
sensorimotrice, etc. ; (b) la culture est actior €est a partir de I'observation de cette
action que I'on peut inférer I'existence de la ouét et en tracer les contours(lbidem,
p.112) ; (c) les maniéres de penser, de sentifagir peuvent étre glus ou moins
formalisées», suivant qu’elles suivent des régles, des studes protocoles, des
connaissance scientifiques, etc., et (d) ces éltmdla culture sont partageés, c’est-a-
dire communs a une pluralité de personnes. Finalgnte culture implique un mode
d’acquisition ou de transmission dans lequel legistrculturels sont un héritage que
chaque personne doit s’approprier tout en les foamsnt dans son activité.

Selon cette définition, la « culture scolaire » rte@due comme culture locale —
correspond a I'ensemble des connaissances, valearseres de penser, de sentir et
d’agir transmises explicitement ou implicitemeritézole. Cette transmission présente
une dynamique particuliére liée a des regles plusiains formalisées, partagée par les
enseignants et les éleves et qui fait apparaisgténomeénes propres a I'école ou a la
classe. Ainsi, nous considérons la culture scqlairelus précisément celle de la classe,
comme un systéme organisé de structures de pattaipet d’activité (Doyle, 1986).
Ces structures de participation sont généralemdrdangparentes » pour les acteurs,
c’est-a-dire qu’elles ont été appropriées par eusomt généralement mobilisées de
maniere inconsciente. Dans ce sens, l'activitéesmpond ici a I'unité primordiale pour
I'appropriation, I'emploi et la reproduction deckalture (Gallegeet al.,2001).

1.2 Questionner dans la salle de classe : le coulialogué

Un élément constitutif de la culture scolaire, no@ent du travail enseignant est
le questionnement. En effet, questionner est aurecedé I'activité en classe :
I'enseignant et les éléves formulent des questbiies réponses avec des significations
et selon des objectifs différents. Dans le couedodué, cette dynamique prend une
forme en trois temps qui se répéte a des rythmiédretits : 'enseignant pose une
guestion, I'éleve répond, I'enseignant réagit (Mehe979). Dans le cours dialogué, la
plupart des échanges sont dirigés par l'enseigmdnse développent selon des



dynamiques différentes en fonction, entre autres, atdeurs qui y participent, des
connaissances disciplinaires traités. De plussparquestionnement, I'enseignant fixe
le rythme (quantité et fréquence de questionsjieidation (types de questions posées)
et la distribution (a qui ?) de I'interrogation (Mani, 2005). D’apres Veyrunes et Saury
(2009), la dynamique du cours dialogué est liéme'part a la succession, au rythme et
a la nature des questions, des réponses et déubdiem des réponses et, d’autre part,
aux cours d’actions de I'enseignant et des éléves leurs interactions. A partir de
I'étude de séances de géographie a I'école élémentes auteurs présentent une
modélisation de la dynamique du cours dialoguéegénant trois structures typiques
d’articulation : (a) structure « QRV » (questioréponse, validation). Dans cette
structure, I'enseignant pose une question et B @&onse(s) est (sont) validée(s) soit
explicitement, soit implicitement; (b) structure QRI » (question, réponse,
invalidation) ; (c) structure « QNQ » (question,nncéponse, nouvelle question ou
question initiale, reformulée differemment). L'éeude ces structures témoigne de la
place centrale que prennent les questions poséd&epseignant et les réponses des
éleves dans la dynamique du cours dialogué. Afinegérer les caractéristiques et les
dynamiques propres de la culture scolaire que nah$t cours dialogué ainsi que leur
transmission dans la classe, notre étude s’estéeersur les questions posées par
I'enseignant et sur les réponses des éleves.

2. Etude du cours dialogué dans une séance de sciena I'école élémentaire
2.1 De l'activité individuelle a I'activité collecive : cadre d’analyse

Pour repérer les éléments appartenant a la cuidaolaire et a leur transmission
nous considérons les interactions dans le courgli@ comme le résultat d’'un
couplage acteur-environnement (Maturana et Vardl94). Ce couplage est
asymeétrique, dans le sens lausituation est définie en fonction des élémemis @n
compte par I'acteur dans son environnement. Adeilx éléments du travail enseignant
sont mis en évidence: (a) l'activité « située »leetcontexte dans lequel évolue la
pratiqgue enseignante et, (b) la place centrale ém@nl’acteur dans son rapport a cette
pratique congue en situation : 'enseignant eéleses «operent dans et par I'action en
situation» (Masciotra, Roth & Morel, 2008).

Cette approcheaccorde un primat au point de vue des acteursefiat, la
cognition et la culture sont construites a parés gignifications que I'acteur mobilise
dans l'action (Theureau, 2006). Ainsi, trois prgsages relatifs a I'activité humaine ont
été mobilisés (lbidem). Premierememour comprendre la dynamique du cours
dialogué, il faut considérer que l'activité indivelle d’un acteur est partiellement, mais
fondamentalement autonome : elle consiste a unlage@symétrique entre l'acteur et
la situation. Deuxiemement, l'activité humaine @ufissolublement individuelle et
collective, cette relation témoigne de la dynamiqakective selon laquelle les actions
des uns ont une influence sur celles des autresd’&rires termes, l'activité d’un
individu résulte de son couplage avec un autreuactu avec I'environnement.

D’aprés le troisieme présupposé, l'activité hureaist cultivée, c’est-a-dire
gu’elle est située culturellement. Dans le casausdialogué, les maniéres de penser
et d’agir qui sont apprises et partagées sont inabjes de la dynamique de l'activité
collective. Dans ce sens, la situation produit altectif particulier, avec des regles et
une dynamique propres : la classe. En outre, nouteisons que l'activité collective



n'est intelligible qu'en considérant I'activité indiluelle comme individuelle-sociate
(Theureau, 2006). Ainsi, nous accédons a l'actisttiéective a partir de la relation entre
les activités individuelles.

Pour analyser I'activité individuelle et collectidans le cours dialogué, I'étude a
mobilisé deux objets théoriques. Premiérementyté le « cours d’expérience » qui
porte sur la construction de I'expérience a traVacdivité. Il correspond a I'activité de
'acteur qui donne lieu a expérience a partir dEsnénts de la situation qui sont
significatifs pour lui — ces éléments étant en kerec son cours d’expérience passe —
(Ibidem). Sa définition considere I'hypothése selaquelle «’activité humaine est
accompagneée a tout instant d’'une conscience piéxigé ou expérience (Ibidem,
p.42). Cette conscience permet d’accéder a togugedans I'activité d’un acteur, est
potentiellement montrable, racontable et commeatakihsi, elle nous renvoie a ce qui
est exprimable par le corps et par le langage.nEgbn analyse nous permet d’avoir
acces aux preoccupations que l'acteur mobiliseciora Deuxiémement, est utilisé le
« cours d'in-formatiof» qui compléte le cours d’expérience. En effensdéactivité de
n'importe quel acteur en situation, des élémentswv@nements ressortant du corps, ou
de la situation ou de la culture, échappent a iVdaét montrable, racontable et
commentable, méme s’ils sont pertinents pour I'oiggtion interne de l'acteur a
chaque instant. Dans ce contexte, la description'atgivité comme cours d’in-
formation permet de prendre en compte ces éléments.

2.2 Etude du cours dialogué a I'école élémentairecontexte et méthodologie

Cette communication porte sur I'analyse de l'atdidans une classe de CE2-
CML1 (niveau primaire, éleves de 8-9 ans), lors d’seance de sciences conduite par
une enseignante débutante, sans aucune expérienseignemerit Préalablement a la
lecon étudiée, trois séances avaient été consaarées expérimentations dans le but
d’expliquer les processus du cycle de I'eau. Lesne suivantes avaient été abordées :
condensation, évaporation, précipitation, infillvat et écoulement. Dans le
déroulement de la lecon analysée, I'enseignantercichie a faire rappeler
chronologiquement les expériences développéesi&mdrois séances précédentes, pour
ensuite faire rappeler les « mots-notions » ralatiu cycle de l'eau. Par son
questionnement, elle cherchait & obtenir le ragpeltermes exactgii définissent le
cycle de I'eau. La séance étudiée a été entieregreBygistrée a l'aide d'une caméra
située au fond de la classe. Le recueil des dorestir des enregistrements vidéo a
permis, d’une part, de réaliser la séance d’autooatdtiona posteriori d'autre part,
d’analyser [l'activité individuelle-sociale a traserla déconstruction puis la
reconstruction du cours d’expérience et du coursfdrmation de I'enseignante et des
éléves ainsi que I'activité collective a partir Ideticulation des cours d’in-formation.
Lors de la séance d’autoconfrontation, I'enseigmaéthit confrontée aux séquences
filmées de son activité en classe, puis invitéeglig@ter, montrer et commenter les
éléments de son activité significatifs pour elleslverbalisations se sont centrées sur

! Theureau (2006) définit le cours d’action indivilgecial comme le rapport entre I'acteur avec dest
acteurs gque ne se limite paa ¢e qu’on a coutume de désigner par « communicatio (p.91)

Z La notion d'in-formation (du latitnformare :former de l'intérieur) proposée par Varela (1986hue

une alternative a la notion classique d'informateion laquelle I'information vient de I'extérieur.

En raison de la réforme dite de la « mastériratiale la formation des enseignants lors de laguell
'année de stage, dite « PE2 », a 'lUFM a été supfe, cette enseignante, recue au concours de
recrutement en 2010, n'a suivi qu’une formatiomf@ssionnelle trés succincte avant d'étre affedaies

une classe.



les épisodes de cours dialogué pour étualigosterioril’activité individuelle-sociale et
I'activité collective.

L'analyse de ces données a procédé en plusieamest (a) transcriptions
d’épisodes choisis pour leur caractere typique estea-dire considérés comme
représentatifs des épisodes de cours dialoguda séance — dans un tableau mettant en
vis-a-vis les comportements de I'enseignante eétiages et les verbalisations en classe
(placés dans la premiére colonne du tableau) etv@balisationsverbatim en
autoconfrontation de I'enseignante (deuxieme colpn(e) identification des éléments
significatifs de la situation pergus par I'acte(c), déconstruction du cours d’expérience
— notamment des préoccupations que lI'enseignantdlisaitbo— et du cours d’in-
formation et (d) analyse du cours d’in-formati@mpartir d’'une grille d’observation
regroupant les types de questions posées par ikgresge et leurs fonctions. La
typologie de questions utilisée a été celle proposar Altet (1992): (a) types de
questions : fermée, ouvertes et guides ; (b) fonstides questions : de progression, de
contréle, d’'aide, de redécouverte et de production.

3. Analyse des interactions maitre-éleve : le courdialogué et la culture de la
classe

3.1 Activité individuelle-sociale de I'enseignante

L'épisode présenté ici a été considéré comme reptatf des structures
typiques du cours dialogué. Les éléeves particigagan répondant aux demandes de
I'enseignante ou en intervenant de fagon spont@eteépisode de 15 minutes comptait
224 interactions maitre-éléve(s). L'analyse du saliexpérience de I'enseignante nous
a permis d’identifier trois préoccupations majeureg-aire un rappel des expériences
précédentes, «Faire rappeler (les expériences, les notions, légpés de sols, etc»)
et «<Amener les éléves a la bonne réposnsea préoccupation kaire un rappel des
séances précédentes présentait un caractére général, tandis que éacpupation
« Faire rappeler » était en lien avec les connaissances discipéaaspécifiques
travaillées a ce moment:I®ar exemple, I'enseignante cherchait a faire rappels
expériences selon un ordre chronologiqudl¢, ca c’est la premiére... la deuxien)e »
et la notion d’évaporation (@e la buée €t..] on avait dit que c’était la formation des
nuages. Et comment on avait appelé cette étapy Tes deux préoccupations sont
apparues comme prédominantes et se traduisaiest ldantypes de questions que
I'enseignante posait aux éleves.

L’épisode analysé présentait les quatre types dstigns proposés par Altet
(1992) : question fermée (Qf), question ouverte)(&oquestion guide (Qg) ainsi que
des questions implicites (Qi). Ici, les questionsdgs et implicites étaient les plus
fréquentes. En ce qui concerne les fonctions destiquns (Tableau 1), la plupart des
questions guides (n=47) eétaient en relation avex pecoccupations principales
documentées (faire un rappel des expériences précédentes «faire rappeler (les
expeériences, les notions, les 4 types de sol3,>9§tcnotamment avec la préoccupation
d'« amener les éléves a la bonne réponse



Tableau 1Fonctions et occurrences des types de questars|@épisode analysé

Types des questions

Question fermée| Question Question guide (Qg) Qi Nc*| Total
(Qf ouverte
(Qo)
Fonction des s
questions © 2 ©
£ : |
Nombre 7 1 1 33 3 11 34 1 91
d’occurrences
Pourcentage 7,69% | 1,10% 1,10% 36,269 3,30% 12,09% 37,36% 1,10P00%
d’occurrences

* Non catégorisé.

Au début de I'épisode, I'enseignante a posé destmns fermées:

« E : Sur quoi... on va voir de ce que vous vous rapp8&ezquoi vous travaillez
avec moi ?-

Ninon: sur I'eau?

E: sur I'eau, plus particulierement sur... ? Le gaatitre, Chloé ?

Chloé: sur le cycle de I'eau

E : on travaille... c’'est bien vous vous rappelezdgga... sur le cycle de I'eau
(écrit le titre au tableaw)

Cette réponse est apparue rapidement aprés dearxentions de la part des éleves.
Cependant, la dynamique des interactions maitreg(g) a été différente lorsque la
classe avait des difficultés pour trouver la régoatiendue par I'enseignante. Cette
situation explique I'accroissement des questiondagudans les interactions suivantes.
A partir de ce moment, les questions qui visaierfaige un rappel donnaient des
éléments pour trouver la réponse. La plupart desgoestions guides pouvaient avoir
une fonction de progression ou d’aide (TableauDBEns le premier cas, I'enseignante
donnait des éléments des séances précédentesapeurduver la réponse attendue. Par
exemple, pour faire trouver les mots « perméalsde « imperméable » I'enseignante a
interpellé les éleves : kt alors, on avait trouvé... je vous avez donné duots de
vocabulaire par rapport a ¢a. Suivant si le sol pait... suivant si I'eau s'’infiltrait vite
ou ne s’infiltrait pas dans le sol ®. Dans la fonction d’aide, les questions prenaient
généralement la forme d’exemples. Ainsi, pour fanmiver les mots perméable et
imperméable, I'enseignante a interpellé les éleysg:si. Tout ¢ca passe a la fin. C'était
tres vite, parce qu’on avait plus le temps, c’étala fin. Alors, comment... ? Est-ce que
VOUS voyez... vous avez tous un k-way... comnient.Ici, le temps entre une question
et une autre augmentait lorsque les explicationdesuexemples qui suivaient les
guestions guides (posées pour aider a trouveptans®) prenaient beaucoup de temps.

3.2 Articulation collective des cours d’in-formatian

L'analyse des 224 interactions de I'épisode, a perde documenter 90
structures typiques « question/réponse/feedbackabléau 2). Leur étude a permis
d’identifier deux des trois structures de courdadjaé proposées par Veyrunes et Saury
(2009) : « QRV » (question / réponse / validatieh)x QRI » (question / réponse /
invalidation). L’analyse a permis de repérer sivVatidations (V) et invalidations (I)
étaient implicites (Vi / li) ou explicites (Ve /)eDans cet épisode, la difficulté des




éléves pour fournir les réponses attendues deseaitaduire par un grand nombre de
structures « QRI »A contrarig la quantification des structures typiques a rewuét
taux élevé des structures « QRV » (Tableau 2).eGsittiation montre une irrégularité,
que nous expliquons en considérant la relation gyguestion : dans [|'épisode
analysé, I'enseignante cherchait des réponsesfisp@s a ses questions est pas le
mot que je veuw, «non, c'est pas celui I&, « ca me plait pas comme moj.
Cependant, méme si les éléves ne donnaient papdase attendue, beaucoup d’entre
eux donnaient des réponses proches. Par exemmad dienseignante cherchait a
obtenir le mot « imperméable » un éléve a donnépense «¢a empéche I'eau de
rentrer », cependant ce n'était pas exactement celle attepdur I'enseignante. Dans
ce type de situation, I'enseignante validait mai&csait que ce n’était pas la réponse
attendue, oui ... mais c’est pas le mot que je veux

Tableau 2
Quantification des structures typiques du courkdig dans I'épisode analysé
QRVe QRVi | QRVe + QRle QRIi QRle + Total
QRVi QRIi structures

Nombre 48 6 54 22 14 36 90
d’occurrences
Pourcentage | 53,33% 6,67% 60% 24,44% 15,56%| 40% 100%
d’occurrences

L’'analyse des structures typiques du cours dialogaétre (a) une articulation
entre l'activité individuelle de I'enseignante atsdéleves (les réponses des éleves ont
modifié les types de questions et leur fonctionjpogtia maniére dont celles-ci donnent
une forme particuliere a I'activité collective (liseignante prenait plus de temps entre
une question et une autre). De plus, I'étude del&ion réponse-question, notamment
de la dynamique des feedbacks lors des interacti@hghme, orientations du
questionnement et distribution de la parole), t@mei de la relation entre les
préoccupations de lI'enseignante et les types dstigne qu’elle posait aux éléves
(tableau 3).

Tableau 3 Caractéristiques du questionnement lors dedaz® étudié.

Caractéristiqgues du questionnement*

Rythme Orientation du Distribution de la parole
questionnement

Une question toute les |8&1,65% Qg pour amener | Questionnement adressé
secondes. Fréquence ligkes éléves a la bonne généralement a 'ensemble
aux  explications  desréponse. de la classe.
réponses en raison de87,36% Qi liée a la vitesseQuelques questions
difficultés présentées poude certains passages adressées aux bons éleves
trouver les réponses pour trouver la bonne
attendues réponse

Basculement de kaire un rappel des séances précédentaxAmener les éleves a la
bonne réponse

* Maulini, 2005



En outre, la dynamique du cours dialogué obéitiaudes regles que les éléves
et I'enseignante se sont appropriées lors de ypériences passees. Ces régles, tantot
implicites, tant6t explicites, témoignent d'une tomé propre a la classe. A titre
d’exemple, le Tableau 4 présente deux épisodesisagifs du cours dialogué analysé.

Tableau 4 Extrait du cours dialogué analysé et les élémeetda culture scolaire
repérés

Contexte Verbatim Eléments de la culture de
la classe

L'enseignante (E) demande auXl) E : ...Sur quoi vous travaillez| - Les éléves lévent la main

éleves de rappeler les séan¢ewec moi? pour demander la parole,

précédentes. (2) Ninon :sur l'eau ? - Iéléve qui répond est celui
(3) E :sur l'eau, plus qui a été désignée par
particuliér(:}ment sur... ? Le grand |'enseignante, soit d’un geste
titre, Chloé... ? (Ninon) soit par son prénom
(4) Chloé :sur le cycle de I'eau (Chloé)

(5) E :on travail... c’est bien vous
vous rappelez ca déja... sur le
cycle de I'eau

L'enseignante demande aux20) E :Non, ¢a c’est la - La réponse donné par les
éléves de rappeler dans l'ordr@remiére... la deuxiéme... éléves est correcte quand elle
chronologique les expérienced21) Margot la pluie et reprise par I'enseignante
réalisées lors des lecond22) E:la... pluie et... ? (réponse de Margot).

précédentes. Un éléve se trompe3) Cassandral’eau... - Aprés la demande de
d’expérience. Margot demande24) Dorianiles nuages... Ienseignante (la pluie et ?)
la parole puis Cassandra |et22) E :1a pluie etla formation Cassandra sait qu'elle daqit
finalement Dorian. des nuages. compléter la réponse de

Margot.

- En donnant rapidement la
parole a Dorian, celui-ci sajt
que la réponse de Cassangira
est incorrecte et qu’il doit
répondre a la méme question
posée auparavant.

4. Discussion
4.1 Cours dialogué et culture scolaire
D’apres Gallegeet al. (2001), I'école est concernée par les deux cdmmepde la

culture rappelées supra : la notionKidtur au sens allemand et la notion de culture au
sens anthropologiques (Figure 1).
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Figurel : Eléments des deux conceptions de lareutiwbilisés lors des interactions
maitre-éléve(s) en classe lors du cours dialogué.

Lors de I'épisode analysé I'enseignante travaitigis connaissances proposées dans
les « programmes officiels » et relatives au cgdd’eau. Celles-ci guidaient autant les
questions de [I'enseignante que les réponses dessélLa dynamique de la relation
réponse/question dépendait notamment des réponsedla@es (point 3.1). La partie
gauche de la Figure 1 montre comment la transmisdiorsavoir — mais pas son
appropriation — contribue a I'’émergence du cousdodué. De méme, la dynamique
réponse/question qui apparait dans la transmiskiosavoir est en lien avec le rythme
et la distribution de la parole lors des interactidan effet, la partie droite de la Figure
1 montre que ces derniéres caractéristiques foparafire des phénomenes qui
constituent la culture, notamment des regles décjpation appropriées en situation
(point 3.2).

Les constats précédents confirment 'ambivalencdadeotion de culture dans le
monde scolaire et la pertinence d’'une double démide la culture : (a) au sens
anthropologique, plus précisément au sens de R@tB68), pour qui la transmission
de la culture (incluant les connaissances discipésa la Kultur) implique une
appropriation de la part des acteurs ; (b) comemsémble des connaissances, valeurs,
manieres de penser, de sentir et dagir transmeseappropriées explicitement ou
implicitement a I'’école et dans la classe.

4.2 « Transmettre » oui, mais quoi ?

Les interactions dans la classe, considérées codemeichanges réciproques
entre enseignants et éleves, sont sous-tendueslegaperceptions réciproques des
attentes qui interagissent mutuellement (Altet, 19%ependant, dans nombre de
travaux, cette caractéristiqgue centrale des intiers maitre-éléve(s), qui implique des
« échanges et perceptions réciproques », n'a gadtédiée en termes d’« interactions
mutuelles »A contrariq ces relations ont été abordées artir de la seule action du
maitre en présence des élewefClanet, 2002, p.78). Il nous parait nécessaijedé
considérer les interactions maitre-éleve(s) comnmeedymamique d’activité collective
résultant de [larticulation des activités indivitlas-sociales des acteurs; (b) de
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considérer les pensées et les émotions des aateorme essentielles pour rendre
compte des éléments significatifs de leur activité.

Nos résultats témoignent de la maniere dont ladygue des interactions maitre-
eleve(s) peut orienter les actions de I'enseignaate des objectifs différents de ceux
qu'elle avait au début de la lecon. En effet, abuidéde I'épisode, I'enseignante
participante a posé principalement des questiansgfes (Qf) liées aux préoccupations :
« faire un rappel des expériences précédentes saite rappeler (les expériences, les
notions, les 4 types de sols, etc.) ». Cependastlifficultés rencontrées par les éleves
pour répondre I'ont conduite a poser des questjoides (Qg). Ces dernieres étaient en
relation directe avec la préoccupation d’amenerdigves a la bonne réponse. De
méme, ces préoccupations étaient en lien avecrlandigue des interactions, c’est-a-
dire avec les ajustements permanents du questie@miahe la part de I'enseignante en
fonction des réponses des éleves.

L’analyse de la dynamique des interactions maitreeds) lors du cours dialogué
réveéle que le rythme, I'orientation du questionnetred la distribution de la parole dans
le couplage réponse-question (Tableau 3) sont gquagneés par des regles partagées et
validées autant par I'enseignante que par les gl&e sont ces régles qui donnent une
certaine stabilité a la configuration et qui fopparaitre les structures typiques du cours
dialogué (Tableau 4). Dans ce sens, le cours diélogtrespond a un construit culturel
qui fait partie de la culture de la classe et destregles sont transmises implicitement
et appropriées et par les acteurs. Le couplagmsgpquestions ainsi que la dynamique
des interactions lors du cours dialogué, révéle apgropriation des regles et des
éléments de cette configuration que les acteuggiiant dans leur culture individuelle.
Bien que cette intégration soit individuelle, castlire spécifique a chaque individu,
un partage de ces régles est repérable dans lamdyma du couplage acteur-
environnement. Dans ce contexte, le couplage aurestponse correspond a une
construction dynamique du cours dialogué observablsitu et qui témoigne de la
culture comme action (Rocher, 1968). De plus, laatyique des regles d’interaction est
en lien avec la cognition comprise comme un phémencélturel.

Cette étude adopte la définition de la cultureppsge par Rocher (1968),
considérant trois éléments principaux : (a) laweltest action ; (b) la culture permet
une formalisation et un partage des regles eta(@ulture implique une appropriation
des éléments qui la constituent. Dans notre anatysesidérer la culture comme action
renvoie vers une prise en compte des contextessesitimtions dans lesquels celle-ci
apparait. De plus, considérer que la culture comcesute activité humaine (y compris
la cognition) nous renvoie a l'idée que celle-aitiggpe de la construction de la culture.
Ainsi, l'analyse du cours d’expérience montre lartdo corrélation entre les
préoccupations mobilisées par I'enseignante eytahique du cours dialogué. En ce
qui concerne la formalisation de regles et le gartd'éléments caractéristiques de la
culture (y compris la culture scolaire), 'analye couplage réponse-question témoigne
du partage collectif de regles. Finalement, le sai@logué releverait de I'appropriation
des éléments qui permettent sa stabilité.
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