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Résumé Le cours magistral vise a rendre intelligible uscburs savant autant qu’a donner
des clés aux étudiants pour réussir 'examen iain Dans cette contribution, nous
cherchons a comprendre comment ces contraintespsimais en compte par le professeur du
supérieur, en articulant un double point de vueayliistique et didactique, pour tenter de
saisir comment et a quelles fins I'enseignant prodon discours. Nous tenterons, en
premier lieu une analyse a I'échelle micro (énofregéiment) pour comprendre en quoi la
dimension dialogique du discours permet au proigsde manifester et de rendre effective
son intention d’enseigner. En second lieu, et ciigci, a un niveau plus méso (celui de
I'énoncé-texte), nous tenterons de comprendre caomtaalimension dialogique contribue a
structurer le discours du professeur.

Pour conduire cette étude, nous avons fait le chi@xcomparer les pratiques de deux
enseignants qui interviennedans le champ des sciences sociales a I'UniveratéPRAG
(professeur agrégé) de géographie, enseignant arpété (TH) qui prépare les étudiants a
'une des épreuves du concours de professeur dimesgéographie (CAPES) et une
enseignante débutante (RA), qui est en fait mandeatorante et qui fait en L3 un cours
d’introduction a la science politique.

Cette comparaison devrait nous permettre d’initertaines des caractéristiques du cours
magistral tout en faisant la part de ce qui relévia fois des contraintes disciplinaires, mais
aussi des représentations que I'enseignant s’en dai son degré d’expertise et de celui des
étudiants , de la singularité du contexte et deswenge son enseignement.

Mots-clefs : dialogisme, tripartition dialogiquewrs magistral, didactique , enseignement
supérieur

Keywords:



Introduction
A l'instar de Carras, nous considérons que le coagistral — bien que traditionnellement

tenu pourpeu interactif et essentiellement monoldgakst par définition intrinséquement
dialogiqué en ce sens gu'il est construit par un seul locuteur mais damse structure
d’échange avec l'auditoire, qui est pris en comgans le discours xCaras, 2010). De
surcroit, ce type de cours universitaire s'insddns une dimension d’expertise face a un
auditoire auquel I'enseignant est lié par un cdrdrdactique (Carlo, 2010). Selon cet auteur,
ce contrat vise a transmettre aux étudiants desaissances savantes qu’il doit pouvoir
rendre intelligibles, tout en mettant en ceuvrectasditions de la réussite aux examens. Ces
différents facteurs et enjeux, susceptibles de rgéndes tensions dans la pratique des
professeurs, nous semblent constitutifs des comésiqui agissent sur les situations
d’enseignement-apprentissage. Dans cette contiutnous cherchons a comprendre
comment ces contraintes sont prises en comptegmofesseur du supérieur, en articulant un
double point de vue linguistique et didactique umtenter de saisir comment et a quelles fins
'enseignant produit son discour€ette approche que nous qualifions de pragmatique
didactique (Sensevy, 2011) va nous permettre delad@per la question du dialogisme a
I'ceuvre dans le cours magistral et de ses imptinatdidactiques.

1. Cadre théorique

La dimension non dialogale et peu interactive latfe au cours magistral prive
aujourd’hui le didacticien des références et outilabituels a [I'élucidation de la
compréhension du discours professoral. En effgpjupart des catégories de description de
I'action didactique ont été construites sur la bdiggteraction professeur/éleves en situation
de dialogue ou de trilogue, voire de polylogue (Mduchard, 1998). C’est pourquoi, afin
d’engager la caractérisation didactique du courgistral universitaire, nous articulons
différents cadres théoriques, pour certains appanteau champ de la didactigue comparée et
pour d’autres au champ des sciences du langage.

Ce travail s’'inscrit dans la perspective dévela@ppér Auriac (2007) qui considere que
I'enseignant utilise son discours a la fois comme fimalité (en termes de savoir déclaratif),
mais aussi comme un moyen (en termes d’outil efupgort a I'apprentissage). Ce double
étayage (fin-moyen) nous engagerait a considées,de I'interaction, quie relationnelest
au cceur du savoir et non linvers®r, la dimension englobante du savoir en tant
gu’organisateur de linteraction a permis d’esqgelides premiers contours d’'une pragmatique
didactique (Sensevy, 2011), qui constiteecadre dans lequel s’origine ce travail dont nous
allons succinctement rappeler les aspects majeess interactions linguistiques sont en
partie surdéterminées par les situations et letegtas dans lesquelles elles prennent place,

! Dans la mesure o il est produit par un seul laguge exclut - si ce n’est & la marge - toute fehe dialogue.
2 Ce terme de Bakthine renvoie au fait que toutadiss se construit dans l'interrelation physiquetéme) ou
imaginée.



mais plus les situations sont produites au seinstitutions denses, plus le discours des
interactions est contraint par la situation. Latipatarité des interactions didactiques est
d’avoir lieu au sein dinstitutions fortement ritisgées. Comprendre les interactions
didactiques c’est donc essayer de comprendre tles, wu dit autrement, la grammaire du
discours qui porte ces interactions. Le cours nti@gidonne lieu a une forme de discours qui
apparait comme fortement « ritualisée » (discoavaust, hétérogéne, long, monologal) mais
qui, pour autant, souscrit toujours aux exigences toute situation d’enseignement—
apprentissage : le professeur parle pour enseiganeilgue chose qui doit nécessairement
prendre la forme d’uneénigme (Sensevy, ibid) afin que I'étudiant puisse prendae
responsabilité de son apprentissage. En effetrmrie développe Brousseau (1998) le
professeur ne peut transmettre directement ce qaitl; I'apprentissage est processus de
construction d’'un rapport aux objets de savoir gm&s et non pas la transmission directe de
savoir.

Nous faisons en premiere hypothese que le coursstredgsavant, constitue une mise en
intrigue (Ricoeur, 1983 d’un savoir donné et que dans le méme temps,ciermonologal,
procede, de certaines formes d’étayage (Carlo, )20dili permettent aux étudiants de
s’approprier des clés pour déchiffrer I'énigme @nenencer a construire un certain rapport au
savoir disciplinaire en jeu.

Notre seconde hypothése tient a la dimension dlegde toute interaction didactique : il
nous semble que c’est la nature dialogique du discenseignant qui permet justement cette
construction conjointe de mise en intrigue du saebid’étayage, c'est-a-dire d’aide a la
construction du rapport au savoir.

Nous nous sommes appuyés sur les travaux de B¥@S)(ui a procédé a une lecture fine
des textes de Bakhtine afin de tenter de défindi#dogique a I'ceuvre dans tout discours.
Dans sa définition, il considere d’abord la doutieentation amont/aval de tout énonce, a la
fois vers des énonceés réalisés antérieuremené suéine objet de discours et vers la réponse
gue cet énoncé sollicite. Le locuteur rencontredigsours précédemment tenus par d’autres
sur ce méme objet, discours avec lesquels il efureément en interaction — c'est le
dialogisme interdiscurssi# mais le locuteur s’adresse continuellement antamlocuteur dont
il ne cesse d’anticiper la compréhension : on pattes dedialogisme interlocutif Pour
autant, Bres (ibid), signale un troisieme type w@iaction dialogique — que Bakhtine ne
mentionne gu’incidemment : les rapports de dialogniee le sujet parlant et sa propre parole.
C’est le dialogisme intralocutif.En effet, le locuteur est son premier interlocutela
production de sa parole se fait constamment enaictien avec ce qu'il a dit antérieurement,
avec ce qu'il est en train de dire et avec ce gudldire.

% Le concept de mise en intrigue est ici transpasd®aul RicoeurTemps et récit(1983), Paris, Editions du
Seuil)



En accord avec Bres (ibid), nous pouvons faire pdthiese que cette tripartition —
interdiscursive, interlocutive et intralocutive —paur résultat une certaine hétérogénéité des
formes du discours monologal.

Dans ce travail, nous avons cherché a identifisriteplications didactigues de cette
tripartition. Notre hypothese premiére s’est affinén soutenant l'idée que c’est cette
tripartition dialogique, qui, par I'hétérogénéité sdéormes produites, va permettre au
professeur, dans le cadre de son discours mongldggbroposer conjointement la mise en
intrigue et les formes d’étayage nécessairedeahiffrementde l'intrigue par les étudiants.

Par ailleurs, les travaux de I'équipe de Bordederriié, 2002 ; Jaubert et Rebiere, 2010)
montrent que les genres de discours de I'enseigmeapprentissage sont propres aux objets
de la discipline en jeu et sont orientés par léscfes qui régissent cette discipline, ses
pratique et son apprentissage (développement, adbstarévisibles, etc...). Ces genres de
discours ont pour but d’enréler I'étudiant, de permettre de s’approprier progressivement le
réle de I'expert. Selon Jaubert et Rebiere (20E8)discours répondent a un certain nombre
de valeurs et de regles historiquement et culiemedht élaborées qui rendent possialmise
en texte du savoifChevallard, 1992). L'étudiant apprend & mettreceavre des modes
d’ « agir-penser-parler » (Bernié, Jaubert & Rehie2003) indispensables au travail de la
discipline a l'université.

Nous pensons donc qu’une partie de l'activité cafgeseur peut étre analysée comme une
volonté de construire ces maniéres de penser-aderpqui instituent une communauté
discursive (Berni¢, 2002). La notion de communaligéursive, désignant le cadre global ou
s’inscrit 'ensemble formé par I'enseignement/appissage, permet de resituer les pratiques
enseignantes et en particulier ses pratiques lagrgag dans une globalité ou interagissent
pratiques matérielles et discursives, sociabilitésiaque les valeurs et les références au
régime disciplinaire de constitution de preuve s sous-tendent et les animent (Bernié,
2002). L'entrée dans une nouvelle communauté dssajr constitue, pour lI'apprenant, une
rupture globalequi met en jeu nouvelles pratiques langagiérespigawnouveaux et
problématisation de ces savoirs (Le Marrec, Dousgeérier, 2099). L'acquisition de la
nouvelle démarche de pensée visée par le profesegulique pour I'étudiant, « son
institution comme sujet dans un ensemble sociadcatérisé par des modes d’agir-penser-
parler différents, dans une communauté élargiedeetce fait, sensiblement différente.»
(Bernié, 2002).

Il devient possible de parler de communauté diseeiscolaire disciplinaire a l'instar de la
communauté discursive scientifigue. Il nous appargue lintention d’enseigner du
professeur pourrait entre autre se manifesterqrairgention d’acculturer les étudiants a cette
communauté discursive qui représemdine le style de pensée spécifique de la discipline
concernée et introduit progressivement a la comuoendiscursive scientifique. Clot (1999)
a distingué sur ce plan de maniére opératoire @sonms de genres et de styles qui
s’appliguent pour partie a notre étude.



Nous chercherons donc a comprendre dans ce trasaiment la tripartition dialogique
pourrait soutenir 'émergence de cettemmunauté discursiven procédant a une étude
comparative entre TH et RA, deux enseignants aJarsité

2. Cadre méthodologique

L'analyse se construit sur la base de deux typedot@ée’ que nous faisons dialoguer
'un avec l'autre : I'enregistrement vidéo de lasée et le film de I'auto-confrontation simple
du professeur (cf. Theureau, 2004), dont sont idegscorpus retranscrits. En effet, quelques
jours aprés la séance, les chercheurs se sontesains avec le professeur en présence de
I'enregistrement vidéo. Le professeur s’exprimesakur un ou plusieurs épisodes clé, repérés
par le chercheur mais également sur des épisodésadui-méme choisi. Le dialogue entre
ces deux corpus (traces vidéo de I'activité etalise sur I'activité lors de I'entretien), permet
au chercheur de saisir les préoccupations du Eefieset ainsi de mieux comprendre et
expliguer la fagon dont celui-ci tente de résoudseconflits, empéchements, contradictions et
tensions qui traversent nécessairement son ensegge

Toutefois, la séance n’a pas été transcrite etoé@epl dans son entier. Dans la mesure ou
nous procédons a une analyse comparative, nous saé@sles extraits propres a soutenir la
comparaison. Dans chacun des deux cas, la durda m&me : 12 minutes. Par ailleurs, les
extraits choisis correspondent, pour les 2 professed la méme phase du cours : celle du
développement des notions-clé. Nous avons exclpHases de début de cours, comme celles
de conclusion. Pour autant, nous avons fait lexchla travailler a partir de deux cours
magistraux trés contrastés. Le professeur de ggloigrast un professeur expérimenté, le
professeur d’histoire est débutant. Les finalitéstségalement différentes: il s’agit de
préparer un concours dans un cas (le CAPES d'hesggiographie avec le professeur
expérimenté), alors que dans l'autre cas I'enjeimal (pour les étudiants) est la réussite a
'examen terminal du semestre. Le choix d’extrdiéscours comparables dans des contextes
tres contrastés pourrait nous permettre a la fa@sddgager certaines caractéristiques
génériques du cours magistral dans sa tripartii@ogique, mais aussi les aspects plus
spécifiques liés aux contraintes disciplinairesrevaiertaines singularités enseignantes. C’est
cette double articulation entre les aspects génesigt spécifigues de I'action du professeur
qui fonde pour nous lintérét de I'approche compiata en didactique (Leutenegger, 2000,
Ligozat & Leutenneger, 2008).

Dans la mesure ou notre analyse souhaite saisirinkgdications didactiques de la
tripartition dialogique opérant en termes de matifiion des intentions d’enseigner du
professeur, d'effets potentiels sur les étudiangsnaussi de structuration du discours du

* Recueillis par Guillaume Serre (pour le professid) et Luc Ria (pour le professeur RA) Universtaise-
Pascal — IUFM d’Auvergne- Laboratoire ACTE ; qués soient ici chaleureusement remerciés.



professeur, nous avons eu besoin de travailler nrsaloe double échelle : une échelle
« micro »— celle de I'énoncé-fragment — et une échells pléso » -celle de I'énonceé-texte
— qui prend en compte la cohérence textuelle diaitsxchoisis. Cette contrainte de travailler
a des échelles aussi fines engage nécessairenseatutes dans une logique spécifique, celle
de I'étude de cas (Passeron & Revel, 2005). Enrd@eec ces auteurs nous disons que le cas
« fait preuve » et que sa forcermit & mesure que se présentent d’autres cas,ogoak ou
parents par plusieurs de leurs traiks(Passeron & Revel, 2005 : 29). Cette étude maug
pour nous une premiére « collection » de cas ligss@uations de cours magistraux.

Les 2 cas étudiés ici ont été analysés de mandnparative en troistapes. La premiere
(1) concerne le point de vue strictement didactiguisqu’il s’agit de procédera priori - a
une analyse des contenus de savoir en jeu, afimidex comprendre ce que ces savoirs
contraignent et quels obstacles sont susceptibéesedcontrer les étudiants lors de la
fréequentation des notions enseignées. La secondeer(@sage le niveau « micro » de
'analyse linguistique : il s’agit de procéder aeuratégorisation des différents énoncés selon
gu’ils relevent du dialogisme interlocutif, intraltd ou interdiscurssif afin de mieux
comprendre comment se décline et se manifesteniitn d’enseigner du professeur. Enfin,
la troisieme étape (3) envisage un niveau plus soméde I'analyse —celui de I'énonceé-texte
— ou il est question de saisir la structurationdécours du professeur pour un extrait choisi,
du point de vue de l'articulation des 3 formesatigues. Pour I'analyse au niveau « méso »,
nous avons choisi de travailler a partir de 2 déstrde durée égale (2 minutes 30), pris chez
chacun des 2 professeurs.

Nous allons maintenant expliciter la maniere doous avons travaillé, au niveau
« micro », a la construction des catégories, arpies énoncés des différents extraits étudiés.
Dans le cadre de ce travail, I'énoncé est considgrétant qu’unité sémantique et
propositionnelle porteuse - chez le professeurunel’certaine intention d’enseigner, que le
chercheur cherchera a référer a une catégorie tlipraaspécifique. Ces catégories (mis a
part les trois types de dialogisme) ne sont pamiééfa priori, elles sont établies et affinées
au fur et & mesure de l'analyse. La durée d’'un én@st variable, elle est plus ou moins
longue et correspond au développement d’une imtenspécifique. Dans le propos du
professeur, le passage d’'un énoncé a un autresporrd a un changement de visée dans le
discours.

Dans le premier temps de I'analyse nous tentonprdeéder a une catégorisation des
différents énoncés pris de maniere isolés, seloiisgelevent du dialogisme interlocutif,
intralocutif ou interdiscursif. Chacun des énondés extraits choisis pour chacune des deux
séances (celle de RA et celle de TH) a d'abordvétéilé dans une des trois catégories.
Celles-ci ont été définies de la maniére suivaptyr le contexte du cours magistral:

- Le dialogisme interlocutif : Le discours du professeur se construit en coretidé des
étudiants. Cette construction se révele dans degeflangagieres qui prennent en compte
I'aspect lexical, syntaxique ou encore la strucargumentative.




- Le dialogisme intralocutif : Le locuteur (le professeur) est son premiegriatuteur. La
production de sa parole se fait constamment eraictien avec ce qu'il a dit antérieurement
avec ce qu’il est en train de dire et ce qu'ildira.

- Le dialogisme interdiscurssif: Le locuteur (le professeur) fait référence & pi®pos qui
ne sont pas les siens et les méle a son discouraote d’'une maniére plus ou moins
explicite, la présence de la parole d’autrui dasdiscours.

Par exemple l'extrait suivant correspond a un s@ubncé que nous attribuons a la

catégorie dialogisme interlocutif :

«Ce qui fait qu'on va avoir deux sections a traiteme section sur la dynamique de I'Etat
moderne, dans laquelle on va parler a la fois dgelese de I'Etat moderne, comme I'Etat s'est
construit... Et puis, dans la deuxiéeme section, dandeuxieme partie de cette section, on va
réfléchir sur le role de la guerre » (RA)

Dans un second temps, nous avons affiné cette @reranalyse pour chacune des trois
catégories. Nous avons tenté d’identifier commentdéclinait I'intention d’enseigner des
deux professeurs. Il semble que les dialogismealadutif et interdiscursif participent de la
mise en intriguedu savoir en jeu par le professeur. Il s'agit dfetede déployer
progressivement les éléments factuels et concepliésl au savoir en jeu dans les épisodes
etudiés (dialogisme intralocutif) tout en mobilisda parole des acteurs de la communauté
disciplinaire (dialogisme interdiscursif).

Par exemple, l'extrait suivant correspond a un ééoqui entre dans la catégorie
« dialogisme interdiscurssif » car il mobilise dasteurs spécifiques de la communauté
discursive scientifique des historiens:

« ce systeme, cette dynam&uEe_, permet a l'autenirjdovous ai parlé toute a I'neu@harles
Tilly , de continuer les propgeElias, en insistant sur la dynamique guerriere des ETATS
européens » (RA)

Les énoncés qui relévent du dialogisme interlocséiimblent, quant a eux, assumer
certaines formes d'étayage nécessaires au « déchéht » de l'intrigue par les étudiants. Le
professeur va alors anticiper les difficultés désdi@nts, aider a lI'imprégnation et a la
mobilisation de I'attention.

Si nous reprenons I'exemple cité plus haut (extiagtessous), il s'avére que cet énoncé,
de dimension interlocutive correspond chez le msd#ar a une intention d’anticiper les

difficultés probables des étudiants.

«Ce qui fait qu'on va avoir deux sections a traiteme section sur la dynamique de I'Etat
moderne, dans laquelle on va parler a la fois dgelsse de I'Etat moderne, comme I'Etat s'est
construit... Et puis, dans la deuxiéeme section, dandeuxieme partie de cette section, on va
réfléchir sur le role de la guerre » (RA)

Dans un troisieme temps, pour la catégorie du gisshoe interlocutif, nous avons encore
affiné les intentions du professeur en essayanpréeiser a quelle fin il produisait ces
énonceés. Il s’est avéré que I'anticipation desialiffés concernait des difficultés de nature
différente telles que la difficulté dans I'appréhiensde I'argumentation de I'exposé et du
raisonnement développé, la difficulté a la compnéien de la structuration du cours, la

difficulté a la compréhension des notions en jela eifficulté dans la réussite au concours ou



a I'examen. L’aide a I'imprégnation, quant a eliapbilisait différents ressorts tels que
limplication directe des étudiants, la référencarg biographie scolaire commune récente
ou plus éloignée, la référence a un niveau de En@amilier ou encore la référence a des
évidences partagées. Enfin, I'aide a la mobiligatie I'attention semble passer par la création
d’un horizon d’attente chez les étudiants.

Reprenons une derniere fois notre méme exemple :

«Ce qui fait qu’on va avoir deux sections a traitene section sur la dynamique de I Etat
moderne, dans laquelle on va parler a la fois deteese de I Etat moderne, comme I'Etat s’est
construit... Et puis, dans la deuxieme section, dmadguxieme partie de cette section, on va
réfléchir sur le role de la guerre ». (RA)

L’anticipation de la difficulté correspond ici adifficulté pour les étudiants d’appréhender
la structuration du cours.

Ces déclinaisons de la manifestation de l'intenti®nseigner sont communes pour les

deux professeurs RA et TH. Toutefois, elles voattialiser et s’exprimer dans des énonces
spécifiques selon qu'il s’agira du cours d’épisténgie de la géographie pour TH ou du cours
d’introduction a la science politique pour RA. Pahiacun des deux professeurs, nous avons
sélectionné des énoncés qui nous paraissaient tggmjues de chacune des catégories
décrites plus haut.
Enfin, des éléments issus de l'entretien d’autdromation viendront éclairer certains
aspects de l'analyse de linteraction magistrale.dadre d’interprétation général de cette
étude est un cadre didactique, les outils mobiligéar analyser le discours des deux
professeurs appartiennent majoritairement au ctaenia linguistique.

3. Présentation du contexte

3.1 Les séances étudiées

Le cours de RA est un cours d’introduction a laisce politique pour des étudiants de L1 en
AES (Administration Economique et Sociale). Il derieu & 10 séances de 3 heures. Il s'agit
d'un « petit cours », un enseignement qui n'’estaggompagné d’'un TD et ne bénéficie pas
d'un gros coefficient. C’'est cependant cet enseiggr@ qui a occasionné le plus de
difficultés aux étudiants lors de I'évaluation demier semestre. Le cours magistral (CM)
analysé est le*8°cours de I'année. Le nombre d'étudiants présdsi,au début de I'année,
est alors d'une cinquantaine. L’enseignante estdowtorante qui effectue un monitorat et
c’est sa premiere expérience d’enseignement.

Le cours de TH est un cours d'épistémologie de daggaphie qui participe de la
préparation a I'épreuve sur dossier du CAPES dditistGéographie. Cette préparation
donne lieu a 115 heures de cours dont 45 en lographie et épistémologie de la
géographie. L'observation concerne plus précisémerd reprise sous forme de cours
magistral qui intervient aprés une simulation déiwe orale centrée sur I'épistémologie de la
discipline. L’enseignant intervient sur des notigus ont été peu mobilisées par I'étudiante
qui a fait 'exposé précédemment. Ces cours d'épistogie font suite a une série de cours



d’historiographie de la discipline (5 cours de Zutes pour la géographie) . La séance
observée se situe en décembre L’enseignant eRAGRprofesseur agrége affecté dans une
Université) de géographie. C’est un enseignanticuafqui est passé par I'enseignement en
collége et au lycée. Il intervient dans la préparaaiu CAPES d’histoire et géographie depuis
plusieurs années. Le nombre d’étudiants présegitsvg’ a 35.

Les deux situations correspondent, pour les éttsli&a une introduction a de nouvelles
manieres de penser-parler-agir : celle de I'Unitrst de la science politique, discipline
nouvelle pour les étudiants de RA, celle de I'éistlogie de la géographie et de leur future
profession pour les candidats au CAPES d’histofeggaphie qui sont presque tous des
historiens de formation.

3.2. Analyse épistémique des savoirs en jeux
Les notions introduites par les deux enseignargsitant, chez les étudiants, des difficultés

épistémologiques dont le dépassement constitus, ldardeux cas, des enjeux centraux pour
la discipline concernée. Ces obstacles sont etgdiclans les deux tableaux ci-dessous, pour
chacune des notions en jeu lors de la séance daserv

Professeur RA

Extrait Notion Obstacles épistémologiques suscitéhez les étudiants
5 Genése de 'Etat Articulation des rythmes tempo(éig&nement et temps long)
dans la genése des Etats
7 Patrimonialité du Changement structurel de la société féodale (vifioste des
territoire sociétés)
9 Dynamique Fait que I'Etat moderne a son origine dans la $édéodale
structurelle (Creéation par la société féodale elle-méme desitons qui

enclenchent la dynamique structurelle qui condlatfarmation
de I'Etat moderne (vision fixiste des civilisatigns

Monopole de la Processus par lequel monopole de la violence ebpale de la
violence fiscalité s’entretiennent mutuellement (complexaténteraction
Monopole de la des phénomenes)
fiscalite

10 Dynamique Inéluctabilité du processus sans que lissue seéterdhinée
structurelle d’avance (obstacle d'une vision téléologique distiire)

Tableau 1 : obstacles épistémologiques liés aux imts étudiées (RA)

Professeur TH
Extrait Notion Obstacles épistémologiques suscitéhez les étudiants
2 Echelle Multiplicité des échelles pour un mémgbgéographique
Attachement et référence aux observations du semsnan
(petite échellegrande échelle) qui peut faire écran a une
représentation plus scientifique de la notion dédieh

3. Interdépendance de®épendance des échelles par rapport au point de vue
échelles géographique : difficulté a objectiver que selomclielle
considérée les enjeux sont différents mais pouffamement
liés.
4 Réseau C’est la considération conjointe desrdiftes échelles qui fait

émerger la notion de réseau. La notion de réseaoib@as se
penser a une seule échelle.
5 Géographie Existence d’'une géographie conceptugli joue pour les




conceptuelle étudiants comme un allant de soi gsi plus a interroger.
Les étudiants ont du mal a se représenter quedesepts
«vivent » (et donc se transforment, évoluent etunem
parfois) grace a des msen concurrence a l'intérieur de la
communauté scientifique : la concurrence se joue lau
position des concepts et sera variable selon letextes et les
cadres théoriques.

Tableau 2 : obstacles épistémologiques liés aux rats étudiées (TH)

Dans les deux cas, les obstacles épistemologiqueseglenseignants tentent de lever se
situent au cceur méme de la discipline, au seinndgaux qui en structurent la pensée
scientifique. En sciences politiques, il s'agitl@aticulation des différentes temporalités ou
rythmes du temps, de la tendance a une concejatistefdes sociétés et des civilisations, de
la difficulté a percevoir la complexité et I'inteteon des phénomenes et faits historiques, et
enfin de la tentation d’'une vision téléologiqueientée, de I'histoire. En géographie, les
difficultés tournent autour de la question des Bebgeliées au sens commun et/ou a une
conception fixiste, univoque de la discipline smivikée au déterminisme géographique, et
autour d’'une géographie conceptuelle concue comiaerte par des étudiants formés a ce
type de geéographie mais sans que soit acquise lprébemsion du jeu des concepts par leur
mise en concurrence, et qui donne lieu a des rapproents par complémentarité ou au
contraire a des ruptures par incommensurabilité.

4. Résultats

4.1 Des catégories pour penser la tripartition @logique

Les 3 catégories de dialogisme, convoguwepsori, ont permis de ventiler 'ensemble des
énonces relatifs aux extraits choisis. Pour autbest apparu que la premiére catégorie, celle
du dialogisme interlocutif, pouvait se subdiviser ®us-catégories concernant d’'une part
lintention du professeur et d’autre part, la cilde I'interaction. Celles-ci, ont donc été
construitesa posteriori. Nous avons pu ainsi distinguer, a partir des 8gmaies dialogiques,
12 types d’énoncés, chacun d’entre eux relevantifggpgement d’'un type de dialogisme,
d’'une intention du professeur et d’'une cible datéraction. Nous avons alors produit, en
correspondance, 12 énonces idéaltypiques pour otesideux professeurs étudiés.

Le tableau ci-dessous tente de mettre en relatdm maniére synoptique le type de
dialogisme impliqué avec les intentions d’enseigheiprofesseur d’'une part et les cibles de
I'interaction, d’autre part.



Type de
dialogisme

Intention du
professeur

Cible de
I'interaction

Enoncés idéaltypiques

DIALOGISME INTERLOCUTIF

Anticipation
des difficultés

Difficulté dans la
construction du
raisonnement

TH «on ira de la maniére la plus ancienne
penser dans la pensée géographique
jusqu’aux manieres les plus actuelles
concernant ce theme »

RA «On va essayer donc de saisir ¢
genese de I'Etat et voir quels sont les
processtL »

Difficulté a la

compréhension de la

structuration du
cours

TH « On peut encore aller dans un degre
complexité plus important »

RA « Ce qui fait gu'on va avoir det

sections a traiter . une section sur la
dynamique de I'Etat moderne, dans laquelle
on va parler a la fois de la genése de I'Etat
moderne, comme I'Etat s’est construit... Et
puis, dans la deuxiéme section, dans la
deuxiéme partie de cette section, on va
réfléchir sur le réle de la guerre »

Difficulté dans la

compréhension de la

notion

TH «Alors jai un truc facile pour mieu
comprendre cette question d'échelle »

RA « et c’est un cerclegeste) vous voye:
bien »

« C’est a dire que Le Roi va donner un
territoire & Monsieur X..., et monsieur X
quand il mourra, le territoire va revenir au
Roi,... donc, vous avez pas une
perpétuation, euh... de la patrimonialité du
territoire

Difficulté dans la
réussite
concours/examen

TH_ «Clest toujours tres pénalisant dans
devoir si on ne’joue pas avec les échelles »

RA « Etvolla, il faut reten : entre le 6° et |
9° siecle, la féodalité se met en place »

Aide a
I'imprégnation

Implication directe
des étudiants

TH « Quand vous pensez a la Chine, si v
la pensez en tant qu’étudiant ou bien si vous
la pensez par rapport a vos courses de »

RA « Esi-ce que vous vous rappelez

date ? » ] ] ]

« Parce que si vous restiez statique et que
VOUS renonciez en gros a conquérir de
nouveaux territoires dans les pays comme en
Afrique, vous risquiez daffaiblir votre

positior »

Référence a une
biographie scolaire
commune récente

TH «Vous vous souvenez qu’on avait ess
de batir un raisonnement pour montrer ... »

RA «Voyez le texte de Paul Gardes, si v
lavez lu, c'était la question de la minorité, la
3uestlon de la nationalité, la question gérer la

ifférence et de construire un Etat, des choses
gu’on a vu ensembl »

Référence a une
biographie scolaire
lointaine

TH «Alors y'a toujours cette question de
petite et de la grande échelle »

RA « On a tous des automatismes dans r
histoire apprise a I'école »

Référence a un
niveau de langage
familier

TH « Oui on va encormanipuler des grc
mots »

RA « A un moment ¢a va coinc »

Référence a des

évidences partagées

TH «Plus on s’approche plus on a de déf
ca parait assez évid »

RA «Plus vous étes puissants, plus v
avez un grand territoire, plus vous pouvez
prélever d’importantes ressour »




Aide a Création d'un TH_«Et pourtant comment ¢a se fait qu'il
Iattention horizon dattente plein d’étudiants chinois qui viennent aux
Cézeau ?»
RA « Mais es-ce que ca veut dire q
Thistoire est déterminée ? A votre avis est-ce
gue c’était prévu d’'avan ? »
TH « Quelque soit I'objet que I'on conside
Eléments factuels et conceptuels liés au@ UN€ certaine échelle on est oblige de voir a
| savoir en jeu dans les épisodes étudiés %L]fﬂe%?én;_lgs autres échelles sont
=5
NNoO
Q|0
ol=2 RA « Donc finalement, ces concurrent
I militaires... et économiques, elles
alE débouchent sur des oligopoles... inégaux...,
P d’abord, et puis en dernier lieu, sur des
monopoles au sein d'un espace géographique
qui est toujours déterminé. »
TH «dans la conduite des travaux de la \
de Clermont + Un élément central c’est par
Mobilisation,de_s acteurs de la %)ése\r/lﬁgbepes;s; (z)e quonvareussira avoir un
L communauté disciplinaire
wl 9
=5
o 8 RA «Certains grands seigneurs vont ex
ola du roi que les territoires qu'ils ont eu en
Ilx échange de leurs bonnes graces restent dans
o = leur famille » _ i
pd « ce systéme, cette dynamique, permet a
- I'auteur dont je vous ai parlé toute a I'heure
Charles Tilly, de continuer les propos
d’Elias, en insistant sur la dynamique
guerriere des ETATS europé »

Tableau 3 : tripartition dialogique et manifestation des intentions d’enseigner des 2 professeurs

Afin de comparer la facon dont les trois formesdiEogisme sont mises en ceuvre par
chacun des 2 professeurs, nous avons procédé domme d’analyse quantitative. Pour
chacune des catégories définie ci-dessus : leséardes de dialogisme (A, B, C); les 5
types d’intention du professeur (dea 5) et les 10 cibles de l'interaction (@&ea k), nous
avons compté le nombre d’énoncés qui s’y rappoderdameneé la valeur a un pourcentage.

4.2 Analyse comparative des formes dialogiques mobilieé

Le tableau 4 permet de visualiser les aspects comm@uimliscours des 2 professeurs et les
aspects plus spécifiques qu'il s'agira d’interpréfgreés avoir donné I'ensemble des résultats
(tableau 4), nous procederons a une comparaisod tyges de dialogisme (graphiquel) pour
nous concentrer sur les différents aspects dugiste interlocutif (graphiques 2 et 3). A la
lumiére de ces résultats nous tenterons une prengaractérisation de la tripartition
dialogique a I'ceuvre dans le cadre du cours madjistr

Insérer ici tableau 4cf p28)

Tableau 4 : analyse comparative qualitative et quditative

L’analyse de ce premier tableau montre que latpartdes trois formes de dialogisme est
sensiblement identique chez les deux professeergraphique suivant actualise ce résultat
avec toutefois une Iégere nuance : chez RA, lagmdialogisme intralocutif est un peu plus



marquée que chez TH. Dale cadre de ce CM, il s’avere que dans lzuxcas, cette forme
de dialogisme intralocutif ccespond aux €léments factuels ou concey liés aux notions e
jeu. En revanche, chez Th part de dialogisme interlocutif est Iégeient plus important
gue chez RA. Si I'on condére ces deux types de logismes, les diérences constaté:
permettragnt de distinguerleux styles didactiqu: celui de TH se aractérisant par ur
focalisation plus grande suinterlocuteurque celui de RAPour autant, 1 part d’énonceés qt
réferent a des formes deilogisme interdiscursif est la méme dawes deux cas. Not
verrons cependant plus loinu’elles ne recouvrent pas des interlocutel’'un méme statt
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Graphique 1: répartition des 3 type de dialogisme a I'ceuvre chez RA et”

Concernant lalialogismeinterlocutif et comme le précise le grapie 2, nous pouvor
relever une partition trésoisine, en ce qui concerne les 3 intens d’enseignemel
majeures : lanticipation dea difficulté, 2) aide a I'imprégnation et 3jde a I'attention
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Graphique 2: Dialogisme interlocutif- Les intentions d’enseignement chezA et TH

Ces premiers résultats mettent de mettre I'accent sur ce qui pott apparaitre comrr
des caractéristiques de la te action dialogique a I'ceuvre dans le couacistral, quelle que
soit la discipline et le nivead’expertise du professeur. Les énonceés eléevent d’'une parol



du professeur qui se construit en considératienétiediants sont de loin les plus nombreux
(2/3) alors que ceux qui relévent a la fois depg@sé des faits et concepts en jeu comme de la
mobilisation de la parole d'autres acteurs de laroanauté disciplinaire, sont moins
fréquents (1/3). Si nous reprenons notre premigqeothese qui avancait que lorsqu’l
enseigne, le professeur réalise a la fois une enigatrigue d’'un savoir donné et que dans le
méme temps, il procede de certaines formes détay@g permettent aux éléves de
s’approprier des clés pour déchiffrer «I'énigmeb>commencer a construire un certain
rapport au savoir disciplinaire en jeu, alors densadre du cours magistral, le professeur
accorderait plus de temps a I'étayage (dialogismerlocutif) qu'a la mise en intrigue du
savoir (dialogisme intralocutif et interdiscursiPour la forme de dialogisme interlocutif, lié a
I'étayage, il semble qu’en termes d’intention deigaement du professeur, I'anticipation de
la difficulté et I'aide a I'imprégnation représentedes préoccupations majeures (40%/46%
chacune), l'aide a l'attention, avec la créationndhorizon d’attente (le plus souvent introduit
par une question), représenterait une préoccupatmns marquée (13%/17%). Ces résultats
peuvent s’expliquer par le fait que le professdans le cadre du CM, a peu de moyens pour
vérifier que les éleves suivent et comprennenttgsux du cours au fur et a mesure de son
exposition : I'étayage qui passe par I'anticipattenla difficulté (aide a la compréhension et
au dépassement des obstacles) et l'aide a limptégm (mémorisation des éléments
essentiels) devient alors déterminant pour assarerdéchiffrement de lintrigue » par les
étudiants.

Toutefois, les légéres difféerences observées eRkeet TH en termes de partition
dialogique, peuvent laisser a penser que RA fgebde maniere un peu plus conséquente
gue TH, a I'exposé de faits et concepts liés auions en jeu dans le cours et joue moins sur
les formes d’étayage. Ces considérations nous arh@nexplorer d’autres implications qui
tiennent sans doute a I'expertise. En effet, uriggseur débutant peut avoir plus facilement
besoin de se rassurer avec les contenus d’enseigihesachant que de surcroit, les modes
d’étayage ne sont pas encore bien connus et nédgitridous verrons que ces variations
renvoient aussi a des traditions disciplinaires.

4.3 Implication didactique de la tripartition dialo gique : aspect « micro »
Dans ce paragraphe, nous rapportons de quelle radai&ipartition dialogique permet au

professeur, dans le cadre du CM, a la fois de piexcé lamise en intrigualu texte du savoir
et a certaines formes d’étayage qui permettengtuckants de déchiffrer cette intrigue. Nous
cernons les implications didactiques de cette tiijg@n dialogique en traitant successivement
de la maniere dont s’y prennent les 2 professenus gonduire les actions d’étayage, fonder
le communauté discursive scolaire, professionnetlscientifique et enfin faire avancer le
projet d’enseignement.



a) Conduites d’étayagé

Nous avons observé qua majorité des énoncés qui relévent dulogisme interlocutif
pouvaient étre rapportés as conduites d'étayage, dans la mesure s énoncés prenne
directement et fortement enmpte les étudiants que ce soit dans I'anation des difficultés
'aide a I'imprégnation ou il'attention. le graphique 3affine les cibls de cet étayage
identifie les préoccupationspécifiques de RA et 1. Cela permetle re)érer a nouveau d

généricités et des spécificiten terms de cible de l'interactioohez les cux enseignar.
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Graphique 3: Dialogisme irterlocutif- Les cibles de l'interaction chezrA et TH

Légende: les histogrammes correspondent au:10 cibles de I'interaction
Pour ce qui concerne l'acipation de la difficulté, dans les 2 cas, lructuration du cout

est une préoccupation maje mai: pour RA c’est la compréhension denotion qui mobilise
une grande partie de son aition alors que pour TH, ce sera la conston du raisonnemel
gu'’il va développer tout awng du cours, c'e-adire la clarté de I'arumentation qu’il ve
développer Ces résultats dnontrent, s’il en était besoin, que le cowmagistral se doit d
prendre appui sur un planen structuré sur lequel le professeur ret régulierement. E
revanche, la focalisation sl'aide a la compréhension des notions z RA et 'aide a la
compréhension de l'argurntation développée chez TH pourraigenir autant a de
contraintes liées a la discipe qu’a des modes de scénarisatiodu cairs lies également

> L'étayage, selon Bruner (1997), désigne certains modes privilégiés d’intervention pédagogique qui, sans
exécuter la tache a la place de I'éléve, lui permettent de la réussir dans de meilleures conditions. Par exemple,
en maintenant positivement son orientation cognitive, en le protégeant contre la distraction et les dispersions,

en « I’enrdlant » dans I'activité, en I'aidant a établir des liens entre les moyens et les fins, en calculant au mieux
la difficulté de I’exercice, en reformulant les choses dans un nouveau format, etc...



la discipline mais aussi a la singularité de chappodesseur. En effet, le cours de sciences
politique de RA s’inscrit dans une tradition « big¢nne » ou le cours se déroule de maniéere
linéaire afin de « révéler » les nécessités qupoiidé a la naissance de I'état. Le professeur
fait une sorte de démonstration. RA précisera der$entretien d’auto confrontation simple,
gue pour elle, I'histoire se raconte a force désfat d’interactions de faits qu’il revient au
professeur d’établir. Chez TH, le cours procede g@reloppements successifs, du plus
simple (du plus évident), au plus complexe (au mamident). Il ameéne les étudiants a
réaliser un changement conceptuel : de la notiéol#lle a la notion d’espace et territoire, en
passant par celle de « réseaux ». Chez RA, le cappuie sur des définitions qui appellent
une attention marquée a la compréhension des nqticdmsz TH, le cours s’appuie sur un
dépassement des évidences qui appelle une idatitficclaire des arguments qui permettent
de construire « la pensée et le raisonnement géloigee ». En somme, la nature du savoir
mobilisé (I'épistémologie de la géographie) oriefds préoccupations du professeur, en
termes d’anticipation des difficultés des étudiants

Pour ce qui concerne l'aide a I'imprégnation, lésuttats montrent que pour les deux
professeurs, l'implication directe des étudiartaaginez que ...Vous étes sur le point de
partager votre territoire ... Pour vous, c’est évitlen.), la référence a un langage familier
qui crée de la connivence et a une biographie sed@@ntaine et partagée, sont des modalités
d’action également partagées. Ces éléments pontrreggrespondre a des caractéristiques
générales du CM dans la mesure ou l'interpellatiorcte des étudiants et la création de
connivence pourraient créer I'impression d’'une tesafinteraction dialoguée qui, tout en
établissant du lien, permettrait au contrat de moomication de base (un locuteur et des
interlocuteurs) de fonctionner. Pour autant, deféérdinces apparaissent entre les deux
professeurs. Chez TH, les énoncés qui font rétéreéndes évidences partagées sont tres
nombreux alors que chez RA ce sont les énoncéa l@snobilisation de références scolaires
récentes et partagée qui sont fortement représdmésncore, ces différences tiennent sans
doute pour partie aux contraintes disciplinaires deux CM. Mais nous voyons que « mise
en intrigue » et « aide au déchiffrement de I'opnig » sont fortement imbriqués. En effet,
pour TH, ce qui doit « marquer » les étudiants amt gu’éléement déterminant de ce cours,
c’est la nécessité d’'aller au-dela des évidencesgjldil est question d’entrer dans I'essence
du raisonnement géographique mais également laibités grace au raisonnement
géographique d’aller des évidences de sens commuesaconnaissances scientifiqgues
construites

Exemple
« On peut encore aller dans un degré de complexigipiportant »

Les énoncés qui mettent I'accent sur ces différantsaux d’évidence sont relativement
nombreux. Chez RA, en revanche, le cours permatnatruction d’un concept-clé (I'Etat) et
procede par mise en relation de différentes notonglatives, qui nécessite un retour sur des
notions étudiées dans un cours précédent ou exppséetdemment.



b) Construction de la communauté discursive

Voyons maintenant comment vont s’y prendre chacaem 2l professeurs pour permettre
aux étudiants de s’acculturer aux manieres de pagseparler de la discipline.

Pour les étudiants de RA, il s’agit de passer d'communauté discursive scolaire, celle
du lycée a la communauté discursive de la commeénaatante. Pour ceux de TH, le passage
est double : I'accés a la communauté discursivédepsionnelle implique d’accéder a la
communauté discursive des épistémologues de laggugrqui ne recoupe que partiellement
celle des géographes, mais aussi a celle de I'é@wolda fonction de transposition de I'école
s’effectue en lien avec différentes communautégakes On analysera au niveau langagier
comment I'enseignant, producteur d’un cours magis$fattache a construire ces manieres de
parler, penser, agir avec pour objectif, d'intradues étudiants a ces nouvelles communautés
discursives. Dans cette perspective, la tripartitibalogique du cours magistral apparait
centrale dans la construction d’'une communautéitisce.

A un premier niveau, il s'agit d’établir une commutédiscursive « scolaire ». Ainsi, des
eléments de dialogisme interlocutif sont destinkvar le premier obstacle qui est celui de la
compréhension méme de la structuration du coursegqtiimaximale lors des premiéres
séances et dans le cas de la débutante (RA). Bsnmées a un niveau de langage commun,
le langage parlé, sont également utilisée®lfda la y'a pas beaucoup de points communs
TH extrait 4 ; «Ca va coincer RA extrait 7). Ce type de référence est plusyspumanié
par TH que par RA. L'expert semble se permettrendeier un langage plus souvent relache
gue la débutante, finalement encore proche pae l&de statut (doctorante) de ses étudiants.
Chez TH, les allusions au futur métier des étudigmient également un réle similaire.

Il faut cependant noter que ce type d’élémentsodiglie est moins souvent présent que
'anticipation des difficultés et la constructiore déférences communes. Ici, les deux
enseignants s’individualisent nettement. Chez RAs Iréférences communes sont
principalement des références scolaires lointaioeles de la scolarité secondaire, lycée et
méme college et des références a une biographi@irecaommune (©n a tous des
automatismes dans notre histoire...euh apprise aolkée RA. extrait 5). L’auto-
confrontation de RA nous fait saisir la double fiimt de I'exemple : celui-ci référe a une
date gu’elle estime « rabachée au college », damcrapére historique commun, mais aussi a
une discussion antérieure avec les étudiants. @déeence joue donc comme une marque de

connivence avec les étudiants, par exemple chez RA :

Exemple:

« et juste avant, on avait discuté de...., de larfagant on avait, ... enfin, juste avant, le cours
davant !..eu une histoire un peu pré-moulée, oaitaous appris Clovis, Charlemagne et...ca
faisait partie des automatismes. »

TH fait également parfois référence a un passé aamun cours :

Exemple 1 _ _ _ _

« On le regardait pour la ville, I'autre fois (Tektrait 3)

Exemple 2 _ S _

« Déja ces termes-la, quequ’un la derniére fois isatd. » (TH. extrait 2).



Ici, la connivence joue a un double niveau, celunddialogue personnel avec un ou une
étudiante et celui du dialogue avec le collectiidé&nt. Cependant, elle se joue souvent
autrement chez TH qui fait frequemment (et surtcéfrence a un monde commun partagé :

Exemple

« Donc, on vit dans un monde aujourd’hui... ».

A un second niveau, les deux professeurs visentrdduction des étudiants dans une
communauté discursive élargie. Ces anticipationrs® sommunes aux deux enseignants.
Ainsi, chez TH, la référence a des évidences paetd«ca va, c’'est une évidence assez
simple, non ), suivie de la création d’un horizon d’attentegé ne suffit pas. Pourquoi>?)
qui introduit une question nouvelleRarce que la concurrence, elle est sur la positast
a dire quel est le concept centrab?TH extrait 3) suivi de deux exemples des travdexta
ville de Clermont et du débat sur le TGV, répondiree stratégie explicitée dans son

autoconfrontation. :

« L'idée, c’est que je pars du simple en disanbusvsavez ¢a » . 'essaye de lutter contre ce mode
de fonctionnement qui est « je sais donc jai @eapprendre » jleur dit « ouais, oui, ¢s vous le
savez, ¢a, je vous I'apprend pas (...) » ou encozedonc, j'sais pas si jl'e fais ¢a la, mais jfais
souvent : donc j'J'fais, 'fais du simple, jfaisi\a coupure en disant « mais ¢a ne suffit paseyrj’|

dit un truc qui dérange, qui est franchement caqugliet pareil, je simplifie, et j'le remet..., je

...aprés#e prend un exemple pour faire en sorteguesce soit accessible directement. »
Autoconfrontation TH

Les éléments qui concernent la transférabilité eleja est dit (¢a, c’est valable pour
n'importe quel sujet de géo que vous aurez a faifieH extrait 4) méme si I'exigence est
commune aux deux enseignants, semble étre un éléreapertise. Les éléments dialogiques
qui pointent des difficultés dans I'exercice dwifuinétier sont liés, chez TH, a la spécificité
de la préparation au concours et a I'objectif pgsienalisant de la formation.

Des éléments de dialogisme interdiscursif fondeyaledment I'accés a la communauté
discursive savante, en donnant des références coesmau’autres travaux chez RA, a la
communauté des geéographes chez TH. Enfin, en ramgdne des finalités différentes des
deux enseignements, les acteurs convoqué se différg nettement. Il s'agit, chez RA, de
faire parler les maitres a penser de la disciplitteconvoque, lui, un grand nombre d’acteurs
tres divers : les scientifiques, les géographesecombrains, les géographes du passe, la
communauté des géographes, les cartographes danheepd’autres part, et les professeurs
d’histoire-géographie du second degré renvoiemteacommunauté discursive savante élargie
a I'ensemble des professeurs de géographie, maifit@aussi appel a des acteurs sociaux
nombreux : les journalistes des informations natesjde journaliste local, la publicité, les
techniciens des collectivités territoriales, 'homuate la rue, les chinois. Au-dela du concours
qui exige une intégration a la communauté discarsavante par le maniement des concepts
et du raisonnement géographique, les étudiants denfuturs professeurs qui devront
enseigner une géographie scolaire articulant néééreavante et demandes de la société.

La mobilisation d’exemples joue de méme un réldédincié chez chacun des deux
enseignants. Chez RA, les exemples sont d’ordreaisediels que la date de la chute de



'Empire romain d’Occident, et ont pour objet deivar un référentiel jugé par le professeur

commun a I'enseignante et aux étudiants

Extrait :
« On a tous des automatismes dans notre histoirk.amuris a I'école »
RA extrait 5

Chez TH, les exemples, plus variés, pris dansdemktés du matin, la vie quotidienne :

Extrait :
« La Chine ca dépend de quel point de vue vougtaqz. [...] Par contre, si vous la pensez par
rapport a vos courses de Noél du coup ¢a a plusrde»s

TH extrait 4
Ou bien TH fait appel a des exemples locaux etor&gix comme le débat autour d'un

TGV a Clermont-Ferrand ou bien les étudiants clsid@is universités clermontoises, jouent le
méme réle de référence a un monde commun partag&l $ci et non scolaire. Mais ces
exemples ont aussi pour fonction d’introduire laésd@ants dans la communauté discursive
des professeurs d’histoire-géographie de I'ensengmé secondaire dont I'enseignement est
fortement en prise avec les références socialesc dme finalité professionnelle. Des
éléments de langage, tels quet«ans les colleges que vous aller fréquenter.marquent
fortement cette fonction des exemples.

c) Avancée du temps didactique

Pour les 2 extraits étudiés, il sS’avére que les é@®nui relevent du dialogisme intralocutif
concernent directement des faits ou des notionsrggogu savoir en jeu. L'isolement et le
regroupement de ces différents énoncés nous a pelenreconstituer la chronologie des
différents éléments exposés et de comprendre tildénent temporel du cours. Le graphique
4 donne a voir ce que nous appelons I'avancéerdpgelidactique

TH v
Les La notion L'nterdépen | | La notion — —p
caractéristiques | | d'échelle -dance des de réseau
du raisonnement échelles temps
géographique A .
| 4 territoire
A |
RA
'a: Sgggge - La notion de La pyramide féodale La dynamique 5
de IEtat specificite patrimonialité et ses structurelle des faits
moderne des Etats du territoire caractéristiques historiques (ici de la temps
naissance de I'Etat
moderne)
A A

B :

Graphique 4 : 'avancée du temps didactique chez Tidt RA




Légende : Les traits figurent les relations entreds différents éléments de savoir telles qu’elles
apparaissent dans I'exposé du professeur.

Ce graphique illustre que dans les deux cas, ladiagits bénéficient d’'une mise en
intrigue du savoir trés structurée, bien que cellse manifeste de maniere trés différente
selon les 2 professeurs. RA dessine, apres la miedégm de la notion qui porte la
problématique (notion de création de I'Etat modgro@ continuum chronologique auquel
s’'agregent les concepts nouveaux dans 'ordreutealgparition.

Chez TH, la problématique du raisonnement géoggaghise déploie a l'occasion de
'étude, reliee logiquement, des notions d’échedtede réseau, tandis que celle de la
géographie conceptuelle introduit a la différenomaides notions d’espace et de territoire. La
encore, nous pouvons observer 2 styles didactiqgoasrastés en termes d’articulation et
d’exposition des éléments de savoir. Ces styles efunlieu a des formes de « scénarios
pédagogiques » (en tant que scénarisation des @i€rde savoir) distincts : chez RA on
observe un scénario linéaire alors que chez THhsemwe plutét un mode de scénarisation
qui procéde par des allers-retours dans la mideeerde notions qui peuvent étre éloignées
dans le temps de leur exposition. Ces modes de rigatien, s'ils doivent a la culture
disciplinaire dont ils dépendent et aux contenusal®ir en jeu, peuvent sans doute étre mis
en relation avec le niveau d’expertise du professelans le cas de TH, son expérience
professionnelle lui permet plus facilement d'invites étudiants a circuler de maniére
multidirectionnelle dans le paysage notionnel gdéksine peu a peu. Il serait intéressant de
savoir ce que ces différents modes de scénarisptiovoquent en termes d’apprentissage
chez les étudiants, mais les données a notre digpose nous permettent pas ici de répondre
a cette question.

Avant de clore cette étude, il nous parait oppod@ivoir maintenant comment d’un point
de vue plus « méso », celui des énoncés-texte, wgtartition dialogique structure la « mise
en intrigue » didactique du discours des deux pegfers.

4.5 Analyse de la tripartition dialogique : aspect« meso »

Cette derniére analyse aide a comprendre comment esmiassées les trois formes
dialogiques et comment se structure le discourpaEesseurs du point de vue dertase en
intrigue du texte du savoir.

Extrait 3 TH Extrait 10 RA

(P se déplace de long en larg
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travaux de la ville de Clermont + Un éléeme
central c'est par exemple est-ce qu'on va réuss un
avoir un TGV ou pa est

avec le... la
&si vous regardez|colonisation, les grands empires coloni fait

un objet comme la ville de Clermont et que vo

vous intéressez + Ije sais pas moi + a Ilnstalia_ b |
de la gare. ++ La logique par exemple d'extens
des installations de la gare + ou de déplacemen
installations de la gare ce qui peut étre envis
aussi ¢a va dépendre de questions qui sont a
échelle beaucoup plus

Donc..., c'est ce qui permet a..., Cce systeme,
dynamique, permet a Iaute#
*Charles Tilly, de continuer le
propos

‘Eliag, en insistant sur la dynamiqu
uerriére des ETATS européens

Tableau 4 :Répartition des forme dialogiques dans @xtraits représentatifs du discours de TH et RA
Légende : Dans chaque extrait, nous avons identifiles énoncés qui relévent du dialogisme
interlocutif (grisé intermédiaire), intralocutif (g risé fort) ou interdiscursif (faiblement grisé). Paur
ce qui est du dialogisme interlocutif, les formesahgagieres ou gestuelles qui manifestent une
intention d’étayage de la part du professeur sontregras..

Dans les deux cas nous pouvons relever un enchéssetes trois formes dialogigdes

mais qui procéde de maniéere tout a fait différefitez TH et chez RA. Tout d’abord cette
alternance des formes se met en place de manigsecpissée » chez TH et de maniere plus
groupée, en blocs, chez RA. En effet, TH passe nalpislement d’'une forme a l'autre et ces
variations sont plus fréquentes que chez RA. Orrobs pour le méme temps (2 min 30),
deux fois plus de variations chez TH que chez RA. @int de vue de la posture du

® C’est cet enchassement qui nous autorise & palertdple interaction dialogique »



professeur, cette différence de circulation eld@seformes dialogiques est encore accentuée
par le fait que RA reste immobile tout le long dhwis, assise au bureau, alors que TH est
debout et fait le cours au niveau du premier rafainphi.

Par ailleurs, chez les deux professeurs, c’esetiahnce dialogisme interlocutif (conduites
d’étayage)/dialogisme intralocutif (avancée du temiosctique) qui est la plus représentée.
La mobilisation du dialogisme interdiscursif (madgltion de la communauté discursive) est
moindre (surtout chez RA). Il semble que dans Breale ce cours magistral, les conduites
d’étayage jouent le réle d'interface entre les @@ta du discours qui concernent directement
'avancée du temps didactique et les éléments sttodis qui concernent la mobilisation de la
communauté discursive savante et professionneatles: 2 aspects (temps didactique et
communauté discursive) étant rarement mis en oelalirectement.

L’'analyse a I'échelle « méso » affine les questioles style didactique. Chez TH, on
observe une forme de guidage pas a pas qui prqu&dsauts qualitatifs sous forme de
« boucles » ou chaque notion exposée est confr@aniéee forme d’empirie sous la forme
d'’exemples, de digressions variées qui mobilisefférdnts acteurs de la communauté
discursive scientifique. Le professeur rend dineetet les étudiants témoins de la
confrontation de sa parole avec celle d’autresuasteafin de favoriser le déplacement du
simple (ce qui semble aller de soi) au plus conplées notions en jeu d'échelle et
d’'interdépendance d’échelle, dans cet extrait). g0ba boucle prend appui sur des
connaissances acquises par les étudiants queitiaasé aide a mobiliser et dépasse ensuite
en entrainant l'auditoire dans un questionnemeus$ plointu ou complexe. Les nouveaux
acquis sont ensuite explicités par des exempleseetent enfin de base a un nouveau
guestionnement. Chez RA, le guidage est égalem&nserré mais la progression se fait de
maniére plus linéaire car apparemment plus coneeetgé continu a des éléments de
connaissance. Il apparait que cette différence tiem plus a la spécificité disciplinaire qu’a
'expertise du professeur. En effet, en histoieesdférent empirique (exemples et digressions)
n'appartient pas au registre de la vie quotidiesctaelle, mais toujours a des faits historiques
connus des étudiants et qui servent d’appui a ¢sitipn du nouveau contenu de savoir ;
exemples et digressions n'ont donc pas le mématsiaton la discipline. Dans le cas du
cours d’épistéemologie de la géographie de TH, edlimplique le recours fréquent a des
exemples locaux ou quotidiens, dans celui du cdersciences politiques de RA, le fait
historigue n’étant pas un fait observable, il prgzad exemple la forme d’'un appel a des
références historiques factuelles partagées cavael du domaine scolaire. Ainsi, pour RA,

la date :

« et juste avant, on avait discuté de..., de larfatont on avait...enfin juste avant, le cours
d'avant ! eu une histoire un peu pré-moulée, orit &mas appris Clovis, Charlemagne et...ca
faisait partie des automatismes. » (RA)

Il prend aussi la forme dexemple de phénomenesorigsies qui font partie des
connaissances scolaires des étudiants (programengsethiére ES-L ou de terminale S)



comme la construction des grands empires colorgawont en quelque sorte « naturalisées »
par ce statut de repere partagé. En ce sens, anaessplutdt amener a dire que ce que les 2
professeurs mobilisent sont plutét des genres tglaepropres a la culture et aux contraintes
disciplinaires, plutdt que des styles, qui euxamet plutdt liés a la réinterprétation de ces
genres par le professeur en fonction de ses castitfées individuelles (expertise, rapport au

savoir enseigne).

4.4. Confirmation des différences de mise en ceuwtle la tripartition dialogique en
cours magistral : des facteurs inter reliés dans eentretiens d’auto-confrontation

L’analyse des entretiens d’auto-confrontation, neupermis de saisir le fait que la
différenciation observée selon les 2 professeunsbke en relation avec plusieurs types de
facteurs inter reliés. Nous nous en évoquerontustrerons trois : la spécificité disciplinaire,
le degré d’expertise de I'enseignant et la déogieldu professeur.

La spécificité disciplinaire joue un réle a deuwedux : celui de I'épistémologie de la
discipline a laquelle adhére I'enseignant et catula tradition professionnelle. Dans les deux
cas observés, les differences de mobilisation déripartition dialogique dans le cours
magistral (que ce soit en terme de partition désri®es de dialogisme ou de partition des
aspects du dialogisme interlocutif par exemplejuetdonnent lieu a ce que nous appellerons
des «configurations dialogiques » spécifiques, asgupsent liées a des conceptions
epistémologiques difféerentes. RA se réfere a ustiné centrée autour de concepts (ceux de
la science politique) mais aussi a une histoirg-rédoalement marquée par l'ordre
chronologique et une certaine linéarité. La réféeegpistémologique de TH est la géographie
conceptuelle actuellement en vigueur par rapptataelle il organise une mise a distance qui
permet aux étudiants de situer la géographie qwdst enseigner. Les éléments de
dialogisme qu’il manie sont fortement ancrés dang geéographie du vécu, courant

géographique auquel il se rattache :

« Et ¢a fait sens, hein pour moi, dans la lectukejtgn ai la, ¢a fait sens quand je leur parlecde |
vécu de la géograP_hie, mais c¢a c’est peut étreefgue c’est mon, c'est ma maniere de penser la
géographle. C’est l'intersection que je fais eifgreours que je fais qui est un cours sur I'évoluti

e la pensée géographique et pnapre évolution, I'évolution de ma pensée géogrpamh Ce qui
fait que je suis beaucoup plus pertinent quandajiepe l'intériorisation de I'espace, parce que
c’est mon domaine... » (Auto-confrontation : TH)

Le rbéle de la spécificité disciplinaire au regard ldetripartition dialogique dialogique
pendant le cours magistral, est également lié drddgions professionnelles différentes : un
attachement des historiens et spécialistes dasceggolitiques a I'autonomie de la discipline
et a son ancrage autour de la discussion entreaiptes, des géographes de plus en plus
tournés vers la résolution de probléme technigtid®etion sur le terrain de la société. Ainsi,
'appétence de TH pour les références liées auidjantet au vécu local exprime aussi cette
spécificité professionnelle. Enfin, elles exprimdas conceptions didactiques différentes. RA
adhere a la conception traditionnelle des enseigrdihistoire du secondaire pour lesquels il
faut introduire des bases factuelles et notionagtleur les débutants car c’est la condition



d’'une possibilité d’acces a I'explication. Cettstbire est en outre pour RA, en accord avec
les développements sur l'importance de la comprétensarrative des recherches en

didactique de I'histoire (Lautier, 1997), une histajui se raconte et s’écoute :

« C’est vrai que j'trouve qu’cette histoire de la stioction de I'Etat, on peut I'écouter...Moi,
jaime bien en histoire, juste en se mettant danfauteuil et...et puis apres retrouver... » (Auto-
confrontation : RA).

TH entend permettre aux étudiants d’accéder au lajgwvent d'un raisonnement

géographique et leur ouvrir les yeux sur leur peagspace de vie:

« Mais c¢a suffit pas”, c'est un encouragement @emploie souvent pour les mettre dans
I'interrogation ! » ; «et jai I'impression que jis mon travail en faisant ¢a, eh...de passer
d'une...d’'un enseignement théorique EUH...a, a la fecpratique des lieux dans lesquels ils
VIVENT ». (Auto-confrontation : TH)

Légende : les caractéres majuscules signalent lmsistant.
Le degré d'expertise apparait comme un facteurrisaot la dimension interlocutive,

permettant en particulier a I'enseignant de serdib@lus rapidement de l'objectif d'une
compréhension de la structure formelle du coursistrad)par les étudiants pour se consacrer
a celui de l'appropriation par les apprenants dedisaension intellectuelle. De méme,
I'expertise semble permettre a I'enseignant deiplidt les éléments d’étayage, de gérer plus
facilement leur interaction avec les éléments denamsance et donc d’aboutir & un guidage
etroitement lié a des objectifs et des procedéactigues. Ainsi, pour TH, il s’agit d’aboutir a

la construction du raisonnement géographique etaqtades connaissances des étudiants et

en allant du plus simple au plus complexe :

« lls savent plein de choses. Une grande partiende travail, c’'est de connecter des petits
morceaux de savoir dispersés pour créer des réskeagsens et justement de construire des réseaux
de sens en faisant des raisonnements a plusiesirs pa « ...donc j'J'fais, j'fais du simple, j'fais
une coupure en disant « mais ¢a suffit pas »,rj'thtiun truc qui dérange, qui est franchement
compliqué et apres, je simplifie, et j'le remets..(Auto-confrontation : TH)

bY

Le débutant apparait plus attaché a la transmissibecte d'un contenu. Ainsi,

RA regrette :

«C'est que...jespérai leur raconter, que eux Sedsent, limite, peut-étre ne prennent ou
prennent juste des notes...de ce qui leur paraitrigpo.. » (Auto-confrontation : RA)

Or, ainsi concgue, la transmission directe du contpostule un rapport intime a la
discipline que les étudiants ne partagent pas pgtee leur rapport a la discipline est

subordonné a la visée d’'une réussite a I'examen:

«et eux, ce %Ui les angoisse, c’est euh...qu'il eregtielque chose a apprendre ». (Auto-
confrontation : RA)

Le niveau d’expertise des étudiants est égalemeriaateur important car il détermine
aussi au moins partiellement le degré de dialogisassible. Un niveau d’études avancé peut
permettre de mettre en ceuvre une interactiongigie plus élaborée et plus complexe que
pour des débutants de premiere année, ce quiresfpis de plus le cas des étudiants de TH
alors que ceux de RA sont des étudiants nouvellem&grés a I'Université.

En troisieme lieu, la déontologie de chaque pra&i@ssemble influer sur la construction de
la configuration dialogique qui émergera majorégaient lors du CM. RA comme TH ont
pour objectif la réussite des étudiants, réussitedeuxieme année dans n’importe quelle
université pour RA, réussite au concours puis dams métier de professeur du secondaire



pour TH. Cette double dimension de la déontologienétier est exprimée explicitement par
RA et TH dans les entretiens d’auto-confrontatiGglle-ci engage RA d’'une part a chercher
des éléments pour mobiliser l'attention des étudidextrait 1), d’autre part a organiser un

découpage de son cours qui n'est pas naturelarse fde pensée (extrait 2):

Extrait 1:
Ej’es_sagle de temps en temps d’avoir des petitesashqui vont les interpeller... »),

xtrait 2:
« Voila. Elle est découpée en propositions, magaje que naturellement je ne suis pas quelgu’un
qui em...donc j'ai essayé dans la construction dus;a@it c'est pour ¢a que j'ai eu du mal pour ce
plan de faire quelgue chose qui soit vraiment caiisparce que justement ils ont du mal & saisir
ce qui est le plus important et ce qui I'est momtsga c’est vraiment je sais une des formes de
pensée. On m'a toujours reproché ce manque de...nquaale rigueur carrée avec tel point, tel
point, tel point (geste) ». (Auto-confrontationAR

En revanche, cette déontologie sert de garde-foH gui a aime développer longuement

des exemples :

« Qui surtout que je suis gourmand. Je le vois pam I'exemple de Dubai. C’est parce que c'est
l'actualite, je sais que la plupart d’entre eux temtendu. Ca date du matin méme. Donc y'a une
certaine gourmandise pour mon cours a réutilisequéiés ont entendu le matin méme. Mais faut
pas étre trop gourmand sinon t’yJJerd trop de terdp<rois que la vigilance c’est ¢a c’est de ne
pas étre trop gourmand en regardant la pendulgdi@eux gardiens principaux, c’est mes notes
et la pendule. Mes notes et la pendule. Avec usi&me mais qui n'est pas dans le méme statut
c'est le regard des étudiants. S’ils ne me regarghduns, c'est que c'est perdu. ». (Auto-
confrontation : TH)

Pour conclure, ces facteurs inter reliés qui dohtien a des configurations dialogiques
spécifiques selon les professeurs soit a des nalesénarisation assez différents dans les 2
cas étudiés, sont issus tout autant de la cultis@ptinaire que de la culture singuliere de
I'enseignant et du rapport gu'’il a construit a sscitiline et au savoir enseigné.

5. Conclusion

Le cours magistral apparait, a travers cette éthdaycoup plus complexe et interactif
gu'on ne le décrit habituellement. Sa dimensiododigue et notamment les implications
didactiques de la tripartition dialogique ne peuv@mne négligées. Notre étude a montré que
cette tripartition dialogique génére une hétérogéraes formes de discours du professeur.
C’est cette hétérogénéité qui va lui permettre sdancadre de son discours monologal, de
proposer aux étudiants une mise en intrigue duisawojeu par le tissage entre un discours
académique, décontextualisé, saturé en savoirsnmatis et un discours contextualisé qui
utilise la parole des acteurs de la communautéidis® savante, professionnelle et scolaire.
Pour autant, cette mise en intrigue sera associékesaformes d'étayage (dialogisme
interlocutif) dont le but est d'aménager pour lésd@nts, le déchiffrement de lintrigue en
anticipant les difficultés potentielles de ces ¢k

Notre étude a aussi révélé qu’au-dela d’implicatididactiques génériques propres au
cours magistral, la mobilisation de la tripartitidimlogique pouvait dévoiler des différences,
illustrées par les 2 cas étudiés et se traduiredparmodes de scénarisation et de genres
didactiques, mettant au jour des styles assegrdeiselon les professeurs. C'est la que
'usage de cette notion de tripartition dialogigsiavere convaincante pour le chercheur



didacticien : nos analyses aux échelles micro efronmettent au jour des cibles d’action et
des projets d’enseignement assez différents cheat RA.

La suite du travail passera pour nous par la coctsbn de nouveaux recueils de donnés
fondés sur la parole des étudiants et sur lesdrdedeur activité pendant et apres le cours
magistral. Pour autant, la conclusion de cette nesrétude nous améne a concevoir que le
cours magistral a l'université n’est finalement gagloigné des formes de cours dialogués.
En ce sens, le cours magistral correspond bieneamise en scéne du texte du savoir et
s’éloigne considérablement d’'un simple exposé amsiav. Le professeur construit bien un
véritable milieu pour I'étude, caractéristique d’'usiuation didactigue ou « quelqu’'un »
cherche a faire apprendre « quelque chose » aetlesrmes réunies a cette fin.
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Type de dialogisme Intentions du professeur Cibles de l'interaction TH RA TH RA
Nombre d’énoncés| Valeur en pourcentage
Anticipation de la 18
difficulté pour les
étudiants
a) Difficulté dans la construction du raisonnement 12 1
b) Difficulté a la compréhension de la structuratienadurs | 10 5 |
a) Difficulté dans la compréhension de la notion 6 10
c) Difficulté dans la réussite au concours 4 2 |
2. Aide a l'imprégnation 31 16
d) Impliguer directement les étudiants 7 5 \
e) Référence & une biographie scolaire récente commul 5 5
f) Référence a une biographie scolaire lointaine conam | 1 2 |
g) Référence a un niveau de langage commun 6 2 \
h) Référence a des évidences partagées 12 2
3. Aide a I'attention 13 17
i Création d'un horizon d’attente 5

4, Transmission
d’éléments factuels et
conceptuels liés au
contenu notionnel

5. Convocation de la
communauté discursive
disciplinaire

Tableau 4




