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INTRODUCTION

Cet ouvrage est le fruit d’un travail collectif qui s’intéresse, depuis plusieurs années, 

aux situations où l’on enseigne et où l’on apprend, et aux notions qui permettent de décrire 

et de comprendre ces situations. L’ouvrage représente en quelque sorte une fenêtre ouverte 

sur un atelier dans lequel les auteurs confrontent leurs recherches et mettent au travail 

des références théoriques et des méthodes qu’ils partagent. De par sa nature, l’ouvrage 

s’adresse autant à des chercheurs confi rmés qu’à des étudiants en master ou en thèse. Les 

chercheurs pourront y trouver des usages de ces références et méthodes dans l’empirie, et 

ainsi en apprécier la pertinence et la portée, voire les convoquer ultérieurement dans de 

futures controverses. Les étudiants y trouveront matière à s’approprier des démarches et 

des notions, ainsi que l’épistémologie qui leur est sous-jacente. Nous souhaitons donc que 

cet ouvrage soit pour la communauté des sciences de l’éducation et de la didactique une 

ressource qui permette de nourrir à la fois des travaux et des débats.

Les auteurs de cet ouvrage mobilisent tous, dans leurs recherches, des notions issues 

de la théorie de l’action conjointe en didactique (TACD). Leurs travaux se situent en 

prolongement des analyses exposées dans l’ouvrage Agir ensemble, l’action didactique 

conjointe du professeur et des élèves paru en 2007 sous la direction de Gérard Sensevy et 

Alain Mercier. Dans les textes qui suivent, il est ainsi admis que, dans toute situation 

didactique, les « élèves » et le « professeur » agissent ensemble, dans un certain milieu et 

sous un certain contrat :

« Apprendre suppose soit, d’affronter les résistances de la situation, c’est-à-dire l’antago-

nisme du milieu, ce qui provoque une crise de la référence, qui n’est plus partagée entre 

le professeur et les élèves (les règles du contrat changent, les attentes sont déçues, et les 

évidences s’affaissent) soit, d’affronter l’opacité d’une œuvre culturelle et d’un discours 

construit, qui ne fait référence que par principe, parce que l’œuvre fait autorité et qu’elle est 

légitimement étudiée (les règles du contrat doivent être produites, les évidences construites). 

Une crise de la référence est inévitable et nécessaire aux apprentissages, puisqu’on peut 

considérer qu’apprendre, c’est “changer la compréhension de ce qu’on prend comme réfé-

rence dans une situation [expression empruntée à Buty dans cet ouvrage]”. » (Sensevy et 

Mercier, 2007, p. 197.)

Dans la théorie de l’action conjointe en didactique, le savoir est conçu de façon dyna-

mique ; il est envisagé non comme une essence ou un état, mais comme une puissance 

d’agir en situation. De ce fait, les auteurs réunis ici considèrent que les transactions qui 

s’actualisent dans l’action conjointe tirent leur substance de la transmission des savoirs 

en jeu dans la situation. Ils voient ces transactions comme des pratiques de savoir, ce qui 
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place les travaux présentés dans une visée pragmatique, voire pragmatiste1, du savoir et 

implique de saisir celui-ci dans son mouvement, dans une description que l’on peut quali-

fi er d’actionnelle.

Cette visée pragmatiste nécessite une modélisation adaptée du savoir et des processus 

de transposition didactique, que nous avons conçue à la suite de Sensevy en termes de jeu 

selon les trois déclinaisons suivantes : jeux didactiques, jeux d’apprentissage, jeux épis-

témiques. Du point de vue de l’analyse didactique, la modélisation de l’action conjointe 

sous la forme du système jeux d’apprentissage/jeux épistémiques, nous permet de décrire 

la complexité et l’unité de l’action selon un point de vue dynamique2.

Ce point de vue dynamique est obtenu en considérant, d’une part, l’évolution des 

contrats didactiques et des milieux dans le temps (ce que nous appelons les jeux d’ap-

prentissage) et, d’autre part, la distance entre deux formes de jeux épistémiques, que nous 

distinguons de la manière suivante :

–  un jeu épistémique, modélisé à partir de la pratique produite par les élèves. Se présen-

tent ici plusieurs cas (décrits dans le glossaire et le schéma fi gurant à la fi n de cet 

ouvrage) : ce jeu épistémique peut émerger de l’analyse de la pratique effective ou 

bien d’une analyse épistémique a priori, ou bien encore être transposé de l’analyse 

d’un jeu épistémique source ;

–  un jeu épistémique source, modélisé à partir de la pratique produite par les experts.

Si le jeu d’apprentissage se défi nit comme un jeu du professeur sur le jeu de l’élève, le 

jeu épistémique est une modélisation du savoir conçu, dans une perspective actionnelle, 

comme un système de capacités3. Le jeu épistémique source est, selon notre vocabulaire de 

description théorique, celui qui existe en dehors de la situation didactique. Il correspond 

à une œuvre culturelle, une œuvre humaine. Ce peut être, par exemple, « lire la presse 

de façon distanciée pour le citoyen et écrire un article, pour un journaliste » (cf. chapitre 

de Kerneïs). Le jeu épistémique modélisé à partir de l’analyse des pratiques de classe 

effectives, attendues ou prévues, peut s’inspirer du jeu épistémique source en mettant 

l’accent sur certaines pratiques spécifi ques (par exemple, écrire un article dans un journal 

scolaire ou sur le web). Il peut aussi être endogène, c’est-à-dire n’avoir cours qu’à l’école 

(par exemple : la dictée).

Une des différences majeures qu’établit cette modélisation, entre un jeu épistémique 

source et le jeu épistémique qui émerge de l’analyse didactique, est que ce dernier repré-

sente une forme transposée – dans un mouvement qui peut être descendant ou ascendant – 

du jeu épistémique source auquel le chercheur le réfère. Dans cet ouvrage, nous proposons 

au lecteur de juger « sur pièces » de l’intérêt de ce travail de modélisation, qui constitue 

à la fois une tentative de reproblématisation des phénomènes de transposition et une 

manière d’ajouter au projet descriptif une dimension normative. Car il s’agit bien de porter, 

1.  Avec ce terme, accordant le primat à la pratique, ce n’est pas la question d’une pratique par rapport à une 
théorie que nous voulons soulever, mais plutôt celle d’une pratique éclairée par opposition à une pratique 
non avertie.

2.  Pour une description détaillée du modèle des jeux, nous invitons le lecteur à se reporter au glossaire et au 
schéma qui fi gurent à la fi n de cet ouvrage. Ils reprennent en les développant les éléments de cette introduction 
consacrée à la modélisation de l’action conjointe sous forme de systèmes de jeux.

3.  Le mot « capacité » est ici utilisé au sens aristotélicien de puissance d’action ou encore de « skill » en anglais.
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à partir de la pratique, un regard sur l’effi cacité de cette pratique. En effet, le rapport jeux 

d’apprentissage/jeux épistémiques nous permet d’appréhender ainsi, d’un point de vue 

normatif, l’effi cacité de la situation mise en place et conduite par le professeur. Le projet 

d’une science du didactique (Chevallard, 2005) ne peut en effet se développer sans inclure 

l’idée d’un progrès de l’émancipation par le savoir, en améliorant pour chaque génération la 

possibilité d’accès aux œuvres de celles qui l’ont précédée, et en garantissant dans le même 

mouvement la possibilité pour cette nouvelle génération d’agir dans et sur  les œuvres.

DE L’UNITÉ DE L’OUVRAGE (ASPECTS GÉNÉRIQUES)

Les chapitres constituant les quatre parties de l’ouvrage partagent un certain nombre de 

caractéristiques, qui en font l’unité à la fois épistémologique et méthodologique.

1 – Une description très fi ne et précise de l’action didactique conjointe, dans une 

démarche clinique (Foucault, 1963 ; Leutenneger, 2000) qui repose sur des études de cas.

2 – L’importance du recours à l’empirie comme soubassement de la théorie, avec un 

aller et retour constant entre la sémantique naturelle de l’action et le langage des modèles4.

3 – L’usage quasi systématique de données vidéoscopiques, qui entraîne le recours à des 

techniques spécifi ques et adaptées à leur traitement (synopsis, intrigue, transcripts, usage 

de photogrammes, etc. (Sensevy, 2011).

4 – Une attention particulière aux aspects sémiotiques dans leur diversité et leur spéci-

fi cité, c’est-à-dire dans leurs modalités verbales ou non verbales, de nature analogique ou 

digitale (Bateson, 1972, Sensevy, 2011). Cette attention repose sur une conception de l’ac-

tion didactique conjointe comme relevant d’une sémiose d’autrui dans le savoir (Sensevy, 

ibid.), et des institutions (Douglas, 1999) comme « machines » à produire des signes.

STRUCTURE DE L’OUVRAGE (ASPECTS SPÉCIFIQUES)

Tout en étant construits sur les principes ci-dessus, les chapitres de ce livre se différen-

cient « naturellement » par les pratiques de savoirs qui font l’objet de l’étude, ce qui dans le 

modèle proposé peut être énoncé comme une manière de spécifi er les jeux d’apprentissage, 

les jeux épistémique et leurs relations. Ainsi, le lecteur familier d’une discipline particu-

lière pourra effectuer une lecture orientée par son tropisme didactique. Toutefois, cette 

caractérisation disciplinaire n’exclut pas l’approche comparatiste, présente dans beaucoup 

de chapitres, qui se veut également une ambition de l’ouvrage.

Nous avons choisi de regrouper les chapitres en quatre grandes parties, afi n de permettre 

au lecteur de parcourir une progression allant d’un travail sur les notions composant le 

modèle du jeu, à la description de leur usage dans trois domaines thématiques distincts.

La première partie, « Jeu épistémique et jeu d’apprentissage », présente les travaux de 

chercheurs qui, s’efforçant de modéliser les pratiques éducatives comme des jeux, explici-

tent les différentes notions qui sont convoquées à cet effet.

4.  À la suite de Sensevy (2004, p. 336), nous entendons par « sémantique naturelle de l’action » : « le sens qu’un 
familier de l’action attribue à celle-ci, dans le système de catégories qui en rend compte », et par « langage des 
modèles » : le sens « tel qu’il s’exprime dans un système de catégories théoriques ».
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Le premier chapitre (Santini) questionne d’emblée la dialectique entre les deux notions, 

jeu d’apprentissage et jeu épistémique. À partir du cas de l’enseignement de la géologie 

à l’école primaire, l’auteur décrit en profondeur, selon le modèle du jeu, trois pratiques 

professorales contrastées relatives au même thème d’étude, le mécanisme sismique. Il 

montre comment varient, pour chaque pratique, la succession des jeux d’apprentissage 

et les jeux épistémiques qui en émergent. Plus avant, il caractérise la densité en savoirs de 

ces jeux épistémiques, ainsi que leur spécifi cité relative aux savoirs. De plus, avec la notion 

de distance au gain, il décrit dans quelle mesure les élèves, évoluant dans l’une ou l’autre 

classe, approchent plus ou moins les jeux épistémiques émergents, autrement dit se trou-

vent plus ou moins confrontés aux contraintes épistémiques.

Le second chapitre (Quilio) modélise la pratique en tant que jeu d’apprentissage. 

L’étude est menée à partir d’une leçon de mathématiques abordant les fractions et les 

décimaux en classe de CM2. L’auteur décrit avec fi nesse la pratique (interactions langa-

gières professeur-élèves et auto-analyse du professeur) comme une succession de trois 

jeux d’apprentissage distincts, qui se détachent sur l’arrière-fond d’une dialectique contrat/

milieu. Il analyse en particulier le « coup de force » du professeur lorsque celui-ci recourt 

à une position topogénétique haute pour imposer aux élèves, par effet de contrat, le retour 

aux contraintes du milieu. De manière générale, on peut dire qu’il y a jeu parce que la 

coopération professeur/élèves instaure un moyen de « gagner » avec-contre les contraintes 

objectives du milieu.

Le troisième chapitre (Motais-Louvel) examine une pratique chorégraphique dans une 

classe de maternelle, menée en partenariat entre l’enseignante et une artiste chorégra-

phique. L’auteur met en évidence la forte présence d’un jeu épistémique dans les jeux 

d’apprentissages. À partir de l’étude minutieuse des traversées de l’espace scénique en 

« quatre pattes-debout à deux » puis en « quatre pattes-debout-au sol à trois », elle aborde 

en particulier la question des divers types de règles du jeu, règles défi nitoires et règles 

stratégiques, et considère les stratégies effectives qui amènent certains groupes d’élèves à 

bien jouer. On peut reconnaître alors chez eux un sens du jeu proche des jeux épistémiques 

sources des danses performatives.

Le quatrième chapitre (Loquet et Roesslé) considère la place des jeux épistémiques dans 

les lieux d’éducation, en particulier non scolaires, à travers le cas de l’entrée des très jeunes 

enfants dans les œuvres culturelles. L’étude concerne une institution préscolaire ludoé-

ducative, dite bébés nageurs, associant les parents et leur enfant. Les auteurs se centrent 

sur un jeu usuel en natation communément appelé « faire des bulles ». Elles montrent 

que le « savoir expirer en immersion » est construit par l’enfant au terme d’un processus 

enseigner-apprendre subtil, où les composantes du jeu d’apprentissage s’intègrent à celles 

du jeu épistémique, en poussant assez loin en direction du savoir culturel. Le modèle du 

jeu permet de voir dans cette pratique un ensemble d’éléments systémiquement reliés 

(coopération, enjeu, règles, contrainte problématique, émotion spécifi que) que les auteurs 

évaluent essentiels, incontournables, et réellement indispensables à vivre et surmonter, car 

ces éléments sont constitutifs de la construction historique de l’œuvre culturelle.

La deuxième partie, intitulée « Jeux didactiques et capital d’adéquation », réunit les 

contributions de quatre auteurs qui examinent la mise en synergie des notions de jeux 
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avec celles d’effi cacité et d’équité. Les auteurs postulent que cette mise en synergie permet 

de mieux comprendre les stratégies mises en œuvre par le professeur et les élèves au sein 

de l’action conjointe.

Dans le premier chapitre (Marlot), l’auteur interroge les relations entre les notions 

d’effi cacité et d’équité dans le cadre de la pratique effective d’un professeur en découverte 

du monde du vivant au cycle 2. Elle montre que se manifeste, dans la pratique étudiée, un 

tiraillement entre la nécessaire avancée du temps didactique et les objets de socialisation, 

et avance qu’une socialisation effi cace suppose une équité dans les apprentissages.

Dans le deuxième chapitre (Rilhac), l’auteur s’appuie sur deux exemples, le premier 

en mathématiques et le second en éducation physique et sportive. Dans ces deux cas, il 

montre qu’enseigner passe par le désapprendre et la conception de situations qui permet-

tent aux élèves d’installer de nouveaux schèmes d’action tout en inhibant des stratégies 

préexistantes qui constituent des sources d’obstacle à l’acquisition de compétences recon-

nues plus effi cientes.

Le troisième chapitre (Kerneis) met en évidence des phénomènes de glissements de jeux 

lors d’une situation d’éducation aux médias et montre comment de nombreuses incertitudes 

peuvent provoquer une désorientation mutuelle des acteurs et mener à des actions électives 

conjointes. Pour autant, l’auteur affi rme que l’incertitude est un moteur essentiel de l’appren-

tissage. Toutefois, il postule que l’incertitude peut devenir problématique lorsqu’elle est trop 

importante et qu’elle a pour effet d’exclure certains élèves du jeu didactique.

Le dernier chapitre (Gruson) est consacré à l’analyse de situations d’enseignement-

apprentissage en langue étrangère. En s’appuyant sur une analyse comparative d’une 

situation de communication mise en œuvre en CM2 et en 6e, l’auteur montre que des 

efforts doivent être faits pour que s’installent des pratiques langagières qui soient de réelles 

actions communicationnelles. À cet effet, elle souligne que, grâce à un travail important de 

transposition didactique, il devrait être possible de construire des situations qui permet-

traient à tous les élèves de s’exercer et de s’essayer dans la langue et, ce faisant, de dépasser 

cette dialectique – entre s’exercer et s’essayer – propre à l’apprentissage des langues étran-

gères ainsi qu’à toute forme d’apprentissage.

La troisième partie, « L’attention conjointe dans les jeux didactiques », permet de s’in-

terroger sur le type d’attention qui est à l’œuvre dans le jeu didactique, et sur les conditions 

à réunir pour que soit rendue effective une « attention épistémique conjointe ».

Le premier texte (Go) plante en quelque sorte le décor, en problématisant cette ques-

tion de l’attention en tant qu’elle peut être conçue comme « ascétique », ou réellement 

« conjointe ». En s’appuyant entre autres sur l’exemple de l’école Freinet de Vence, l’auteur 

montre comment le projet démocratique n’a pas, selon lui, trouvé la forme scolaire qui lui 

permettrait de produire l’émancipation nécessaire à sa pleine réalisation. Les jeux de savoir 

sont ainsi caractérisés par une attention à un « milieu » agencé, attention produite par le 

désir et non par le contrôle.

Le deuxième texte (Toullec-Théry) montre que cette attention au milieu est souvent 

remplacée par une attention à l’élève, à ses diffi cultés, à ses manques. S’agissant des regrou-

pements d’adaptation, l’accroissement de la place donnée aux élèves, tout comme la bonne 

volonté ou l’empathie des professeurs ne peuvent suffi re à faire jouer les « bons jeux ». 
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L’enquête de Toullec-Théry sur les pratiques des enseignants spécialisés (maîtres E) nous 

indique que ceux-ci, pour une bonne part, portent plutôt leur attention sur le comporte-

ment de l’élève, sur sa réussite, et sur son intérêt pour la situation. S’agissant de ces élèves 

moins performants, leur attention se porte également sur les procédures mises en œuvre 

et les explicitations qu’ils sont susceptibles de produire. L’accent est plus rarement mis sur 

le milieu pour l’étude ou sur les savoirs, au sens ou nous l’entendons d’un jeu épistémique 

permettant de gagner à un jeu d’apprentissage donné.

Le troisième texte (Forest) permet de mettre à l’étude cette importance du milieu et de 

son agencement, dans des dimensions à la fois sémiotiques, proxémiques et épistémiques. 

L’auteur propose pour ce faire deux exemples contrastés, en lecture et en mathématiques. 

L’analyse permet de constater que le professeur enquêté fait preuve, dans les deux cas, 

d’une grande expertise dans la gestion conjointe et différenciée de l’attention, qui peut 

produire ses effets dans la séance de lecture, alors que dans la séance de mathématiques 

le professeur ne semble pas disposer des ressources qui lui permettraient de produire le 

milieu adéquat, et d’y orienter utilement l’attention des élèves.

La quatrième partie, « Jeux didactiques et développement professionnel », interroge 

l’écart qui traditionnellement se manifeste entre les rôles des professeurs et des chercheurs, 

et constitue un effort de formalisation des processus de coopération professeurs/cher-

cheurs dans le cadre d’ingénieries didactiques dites « coopératives ». Elle est composée de 

deux études qui montrent comment le travail collectif conduit à renforcer la confrontation 

aux savoirs en jeu et à assumer des positions normatives susceptibles de représenter un 

progrès à la fois dans la recherche et dans les pratiques.

Le premier texte (Nédélec-Trohel) analyse les échanges entre un chercheur et un maître 

spécialisé collaborant tous deux à l’amélioration d’un dispositif d’aide en mathématiques 

(numération et résolution de problèmes). Ce dispositif vise à insérer cinq élèves, moins 

avancés en mathématiques, dans le temps didactique de leur classe de CE2 grâce à un 

agencement spécifi que nommé « reprise-anticipation-diffusion ». L’étude montre comment 

la collaboration entre le chercheur, qui suit pas à pas la vie d’un regroupement d’adapta-

tion durant la totalité de l’aide spécialisée, et un maître spécialisé permet de construire un 

« mieux enseigner » pour un « mieux apprendre ».

Le second texte (Lefeuvre), quant à lui, décrit très fi nement un dispositif de travail 

collaboratif entre professeurs et chercheurs conçu comme un moyen, d’une part, de 

densifi er le travail épistémique de chacun sur les savoirs liés à la lecture d’une fable de 

La Fontaine, et, d’autre part, d’élaborer des dispositifs d’actualisation de ces savoirs orien-

tés par le travail épistémique conduit par le collectif. Ce faisant, cette recherche met en 

évidence un important processus de rationalisation qui tient notamment à des démarches 

de savantisation/essentialisation des savoirs en jeu.

Cet ouvrage se termine par une postface rédigée par Sensevy dans laquelle cet auteur 

explique pourquoi la notion de jeu occupe une place fondamentale dans la théorie de l’ac-

tion conjointe en didactique. Ce faisant, il montre en quoi et pourquoi cette notion, qui 

permet d’identifi er la praxis sur l’arrière-plan de laquelle les comportements des individus 

sont intelligibles, peut être utilisée en tant que modèle de l’activité humaine.
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