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Analyse des moyens
d’enseighements : approches
didactiques et conception des
activités

Bolomey Olivier(")
(1) Haute école pédagogique du canton de Vaud & Université de Genéve

Résumé

La présente contribution est le résultat intermédiaire d’une analyse en cours portant
sur les moyens d’enseignement de l’allemand de 1’école primaire romande. Les
moyens d’enseignement occupent une place importante dans les classes et la
planification des enseignant-e-s. Cependant, leur adéquation au contexte et au plan
d’¢études ou les approches didactiques de référence sous-tendant leur conception ne
sont pas suffisamment analysées par les actrices et acteurs des systémes scolaires et de
formation. Le texte ci-apres permet de faire un point de situation sur le role des moyens
d’enseignement et leur analyse, tout en se focalisant sur I’approche par les taches et sa
mise en ceuvre dans les manuels de langues étrangeres.

Mots clés

Enseignement des langues ; perspective actionnelle ; approche par les taches ; analyse
des moyens d’enseignement.

Introduction

Cette contribution a été présentée dans le cadre de la Journée des Jeunes Chercheurs
et s’inscrit dans une des questions de recherche de ma thése de doctorat en cours de
réalisation.
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Les moyens d’enseignement jouent un role central dans les classes, notamment dans
les cours de langues, a tel point qu’ils deviennent parfois un « curriculum caché » (Fécke,
2016). Cette importance accordée aux manuels se retrouve aussi dans d’autres disciplines
scolaires et cela renforce ainsi 1’intérét de s’intéresser a la conception de ces moyens, ainsi
que sur les approches didactiques sous-jacentes.

Le projet de recherche doctorale en cours, exposé dans le cadre du colloque ARCD,
a pour objectif notamment de mettre en évidence la conception didactique des autrices-
auteurs du moyen d’enseignement « Junior 7 — Deutsch fiir die Romandie » et de la comparer
avec les activités proposées aux éléves. A cette fin, une grille d’analyse a été congue.

Le rOle et la conception des moyens d’enseignement

Les moyens d’enseignement occupent une place centrale dans 1’enseignement,
notamment dans celui des langues étrangeres. De ce fait, il est 1égitime de les analyser. En
outre, ils ont un effet important sur la normalisation de I’enseignement et sur le contrdle de
la progression des ¢léves (Ficke, 2016). C’est 1’outil principal employé par les enseignant-
e-s, avec ses forces et ses faiblesses, en moyenne pour 80% du temps passé en classe (Suresh,

2021).

Les moyens d’enseignement jouent un role essentiel dans I’enseignement des
langues étrangeres. Un manuel idéal n’existe pas, car il est difficile de conjuguer tous les
¢léments des plans d’études et du CECR avec les exigences des enseignant-e-s et la diversité
des ¢éleves (Wicke, 2021). En tant qu’enseignant-e, il est important d’optimiser le matériel
didactique afin de motiver les éleves (Behrendt, 2021). Il est également nécessaire que les
enseignant-e-s contextualisent les activités proposées afin de les rendre plus attractives et
plus actionnelles, tout en renforgant le lien avec la réalité des éléves et leurs intéréts (Wicke,
2021). En outre, de nouveaux manuels devraient constituer, pour les enseignant-e-s, une
occasion d’expérimenter de nouvelles approches didactiques (Wicke, 2021).

La conception des moyens d’enseignement est influencée par les concepts dominants
de la didactique des langues (Féacke, 2016). Depuis les années 1970, le courant communicatif
a influencé le développement des manuels dans le domaine de 1’allemand langue étrangére
(Wicke, 2021). La place de la grammaire, par exemple, a évolué au fil des décennies et n’est
pas la méme selon la méthode didactique de référence (Ficke, 2016). En outre, les moyens
d’enseignement représentent le contexte politique et I’époque dans lesquels ils sont congus :
les themes choisis permettent de déceler I’influence de certaines valeurs (Facke, 2016). Les
moyens d’enseignement actuels se réclament, quant a eux, d’étre influencés par I’approche
par les tiches! (Thonhauser, 2016).

! L >approche par les tiches est aussi appelée perspective actionnelle — voir chapitre suivant.
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En Suisse romande, la plupart des moyens d’enseignement est congue ou coordonnée
au niveau de la Conférence intercantonale de I’ instruction publique (CIIP). Les manuels sont
obligatoires dans toutes les classes. Il en va ainsi des moyens d’enseignement romand (MER)
pour I’allemand langue étrangére. La CIIP a conclu un contrat avec la maison d’édition Klett-
Langenscheidt portant sur la réalisation des MER pour les années SH a 11H2. Dans la
présente étude, nous nous centrons sur les MER « Junior 7 et Junior 8 » — employés en 7H
et 8H, soit pour la 3¢ et la 4° années d’enseignement de 1’allemand. Dans 1I’introduction, les
autrices-auteurs indiquent que leurs manuels tiennent compte notamment de 1'approche
communicative et de la perspective actionnelle, « orientée vers l'exécution de taches
concretes » (Junior 7, Lehrerhandbuch, p. 5).

L’analyse des moyens d’enseignement

Issue d’une longue tradition, notamment dans le domaine de 1’allemand langue
étrangere, I’analyse des moyens d’enseignement est un champ de recherche qui existe dans
la didactique des langues depuis les années 1970 (Funk, 2004). La « Lehrwerkforschung »
se centre sur I’analyse des contenus et de la conception des moyens d’enseignement. Dans
un tel champ de recherche, il s’agit de porter une expertise critique sur les moyens, au niveau
de leurs contenus, des concepts d’apprentissage des langues ou de domaines séparés comme
la mise en page ou la grammaire. Pour ce faire, on peut, par exemple, développer un
catalogue de critéres qui permet ainsi de prendre de la distance par rapport au matériel
(Facke, 2016). Funk (2004) propose différents critéres, comme : le calibrage avec le
curriculum et le CECR, la construction et la progression dans les différentes activités
langagieres, le lien avec la didactique des langues, les thémes, le contenu culturel et
interculturel.

Différent-e-s chercheuses-chercheurs a l'instar de Suresh (2021), constatent un
décalage entre les approches préconisées par la didactique ainsi que les recherches dans ce
domaine et les activités proposées par les autrices-auteurs dans les moyens d'enseignement.
Pour Germain et Netten (2014), il faut étre attentif aux préfaces des manuels qui déclarent
étre axées sur la communication alors qu'ils « abordent la langue en tant qu'objet d'études
scolaires comme les autres matiéres, c'est-a-dire en faisant d'abord acquérir des savoirs sur
la langue. » (Germain & Netten, 2014, chap. 2.3).

Comme le releve Beacco (2007), les moyens d'enseignement semblent peu
influencés par les nouvelles approches didactiques : c'est comme si l'approche dite globale
traditionnelle avait absorbé I'approche communicative. Il s'aveére donc intéressant de pouvoir
¢tudier les moyens d'enseignement actuels, afin d'affirmer ou d'infirmer ce constat —

2 Soit le deuxiéme cycle de I’école primaire (éleves de 8 a 12 ans) et le cycle du secondaire 1 (éléves
de 12 a 16 ans).
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spécifiquement du point de vue de la perspective actionnelle et de I'enseignement basé sur
les taches.

Actuellement, on constate un déficit de recherches empirique concernant 1’emploi
des moyens d’enseignement en classes de langues étrangéres (« Lehrwerkrezeption »), tant
du point de vue des enseignant-e-s, des éléves ou des parents (Facke, 2016).

La perspective actionnelle / I'approche par les taches

Fruit d’une longue évolution et d’une riche histoire, 1’enseignement des langues
étrangeres — plus particuliérement de 1’allemand en Suisse romande — a réguliérement été au
centre des débats (Extermann, 2013) et continue encore a I’étre de nos jours (Elmiger, 2021).
Nous nous centrerons sur 1’évolution récente des approches didactiques, partant du courant
communicatif déployé dans les années 1980 a 1’apparition de la perspective actionnelle
induite par le CECR au début des années 2000. Avec 1’approche communicative, on souhaite
que les éléves apprennent a communiquer dans différentes situations (Cuq & Gruca, 2017).
Avec la perspective actionnelle, I’apprenant-e est considéré-e comme un acteur social qui
doit accomplir diverses taches (CECR, 2001 ; Puren, 2006).

Avec la diffusion du CECR, «la tache est devenue centrale dans la classe. »
(Manoilov, 2019, p. 18) et les objectifs assignés aux cours de langues ont ét¢ modifiés :
«c'est un enseignement-apprentissage complet, prenant en charge I'ensemble de la
compétence a communiquer langagierement qui est attendu. » (Reinhardt, 2009, p. 45). Avec
le concept de tache, on remet « l'apprenant au centre du dispositif d'enseignement-
apprentissage d'une langue étrangere » (Bérard, 2009, p. 37). De plus, il y a un « résultat
identifiable auquel I'utilisateur/apprenant d'une langue étrangére va parvenir a travers des
activités langagieres » (Bérard, 2009, p. 37).

Coste (2009) releve que I’approche par les taches (ou perspective actionnelle) est liée
a différentes pédagogies, notamment a la pédagogie du projet. En effet, ces deux concepts
ont notamment en commun la centration sur 1’activit¢ de 1’apprenant, I’importance de
motiver I’apprenant en I’impliquant dans les apprentissages et la dimension collective dans
la construction des connaissances.

Les caractéristiques des taches

La notion de « tache » est polysémique et ne possede pas la méme définition selon
la discipline et la didactique choisie. On ’aura compris ci-dessus, la « tache », dans la
perspective de I’enseignement des langues étrangeres, désigne un processus puis un résultat
produit par 1’¢léve dans le cadre d’une situation réelle ou du moins proche de la réalité.
Cependant, comment peut-on les caractériser ?

Ellis (2009) esquisse quatre critéres-clés de la tache :



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

Le focus principal doit porter sur la signification (les apprenants devraient
étre centrés sur le message), pas sur la forme linguistique.

Il devrait y avoir un enjeu — un « gap » (un besoin de transmettre une
information, d'exprimer une opinion ou d'inférer le sens).

Les apprenants devraient largement s'appuyer sur leurs propres ressources
(linguistiques et non linguistiques) pour compléter l'activité, ainsi
qu'emprunter des éléments aux inputs recus avant la tache.

Il y a un outcome clairement défini autre que I'emploi de la langue (la langue
sert a réaliser /'outcome, mais n'est pas une fin en soi).

Thonhauser (2016), a la suite d’une synthése d'articles francophones,

germanophones et anglophones, présente, quant a lui, différentes caractéristiques de ce

qu'est une tache :

Les taches conduisent a un résultat / a un objectif clair (différentes maniéres
de caractériser le résultat : objectifs communicatifs, textes produits par des
¢leves, réalisation de projets comme une picce de théatre).

Les taches sont orientées sur le contenu (le contenu doit étre pertinent et
intéressant pour les apprenants).

Les taches ont un lien avec I'environnement des apprenants (il est important
de développer un lien avec le monde réel, en dehors du contexte scolaire).

Les taches placent les apprenants comme acteurs (il est important de
s'intéresser aux apprenants, a leurs capacités et a soutenir leur autonomie).

Les taches rendent possibles l'action langagicre authentique (il est important
que les apprenants puissent s'engager dans la résolution d'une tiche qui est
signifiante pour eux).

Les tachent rendent possibles le développement de compétences langagiéres
(en cours de réalisation et aussi lors de 1’étape du « focus on form »).

La place de I'approche par les taches dans I’enseignement

Comme évoqué plus haut, les taches occupent une place de plus en plus importante

dans la didactique des langues étrangeres, ainsi que dans les manuels et les plans d’études.

Burwitz-Melzer & al. (2016) plaident pour un enseignement offrant des situations et des

taches ayant du sens pour les ¢éléves, afin de renforcer leurs compétences de communication.

Si les apprenant-e-s sont débutant-e-s, il est important de les engager dans des situations ou

elles-ils pourront développer leurs capacités d'emploi de la langue avec leurs ressources

limitées et leurs stratégies de communication (Ellis, 2009). En effet, avec un enseignement

basé sur les taches, on peut se rapprocher d'une vraie situation de communication : le focus
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est alors mis sur la solution a apporter dans le cadre d'une situation significative (Fischer,
2016).

Qualifiant I'approche actionnelle de « perspective de I'agir social », Puren (2009)
plaide pour que les projets — synonyme pour lui des taches — soient au cceur de
'enseignement-apprentissage des langues étrangéres. Pour cet auteur, c'est le projet qui
permet d'organiser I'enseignement et de soutenir les apprentissages. « Méme si les projets
simulés resteront nécessaires, la perspective de 1'agir social ameéne a privilégier les projets
réels. » (Puren, 2009, p. 132).

Le recherches et les méta-analyses sur 1’enseignement des langues bas¢ sur les taches
démontrent des effets positifs sur 1I’apprentissage des éleves (Mackey, 2020). Cependant, les
recherches sur cette approche sont relativement nouvelles — surtout dans le domaine de la
recherche empirique concernant sa mise en ceuvre en classe par les enseignant-e-s. Certains
champs pourraient étre davantage questionnés :

o Les effets des taches sur le développement de la fluidité et des structures
langagieres ;

e L’implémentation de I’approche par les tiches dans divers environnements et
différents contextes scolaires ;

e Le role des enseignant-e-s et leur perception ;

e Lerdle de la formation des enseignant-e-s ;

e La détermination d’outcomes authentiques dans le cadre scolaire ;
e Le role des apprenant-e-s (Mackey, 2020).

De plus, selon les recherches et les observations dans les classes, il apparait que
I’approche actionnelle est parfois complexe a appréhender pour les enseignant-e-s. Ainsi,
dans une recherche conduite par Erlam (2016) dans le contexte d’une formation continue
dispensée a des enseignant-e-s de Nouvelle-Z¢élande, les résultats a la fin de
I’accompagnement démontrent que certain-e-s participant-e-s éprouvent de la difficulté a
concevoir le role du fonctionnement de la langue dans une approche par les taches, ainsi
qu’a organiser des activités pertinentes de pré-tache et de post-tiche. Or, comme le reléve
Manoilov (2019), la pré-tache a un réle primordial a jouer dans le cadre d’un enseignement
par les taches, les ¢léves débutants étant en surcharge cognitive quand ils doivent gérer la
forme et le contenu du message : « une phase préalable est la condition qui permettra aux
¢leéves de pouvoir se concentrer sur le contenu avant de devoir s’attacher a la forme dans
I’interaction. » (p. 22). Dans ses conclusions, Erlam (2016) plaide pour davantage
d’accompagnement des enseignant-e-s, notamment dans leur maniére d’organiser et
d’analyser les taches proposées aux éléves.

En effet, cette approche nécessite un changement de la maniére d’enseigner et il
apparait important de renforcer la formation des enseignant-e-s, notamment pour
appréhender ce qu’est une tache dite actionnelle (Ellis, 2017). Dans la recherche doctorale

9



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

en cours, nous souhaitons nous centrer notamment sur la compréhension des enseignant-e-s
de I’approche sectionnelle et sa mise en ceuvre dans les classes.

Enfin, les moyens d’enseignement ne sont pas tous orientés sur les taches — ou du
moins ne respectent pas I’entier des caractéristiques définissant les taches. En effet, a la suite
d’une analyse portant sur 26 moyens d’enseignement de différentes langues employés en
France, Bento (2013) constatent que « la notion de tache est omniprésente dans les manuels
et c’est bien a travers elle que I’éléve va construire ses apprentissages : la macro-tache ou
tache finale constitue I’objectif a atteindre tandis que les micro-taches (mini-taches...)
représentent les mises en ceuvre des activités langagiéres pour atteindre 1’objectif fixé. » (p.
75). Or, Bento (2013) a également remarqué que méme si les taches analysées ont pour
objectif de permettre a I’¢léve d’interagir et de favoriser son apprentissage, certaines sont
parfois décontextualisées. En outre, les démarches préconisées dans les guides didactiques
(comme la grammaire inductive) ne sont pas toujours reprises dans les manuels destinés aux
¢leves (ou les exercices sont basés sur une présentation puis un emploi des regles
grammaticales).

Dispositif de recherche

La these de doctorat en cours de réalisation s’articule autour des questions de
recherche suivantes :

e De quelles maniéres les caractéristiques de la perspective actionnelle sont-
elles prises en compte dans les moyens d’enseignement d’allemand ?

e Quelles postures didactiques adoptent les enseignant-e-s d’allemand de
I’école primaire et comment emploient-ils les moyens d’enseignement ?

Pour la premiére question, une grille d’analyse en trois étapes a été ¢laborée et est en
cours d’application avec les moyens d’enseignement romand de 1’allemand. Les premiers
résultats sont présentés ci-apres.

Pour la seconde question, des entretiens avec quatre enseignant-e-s de 7H-8H et des
observations dans leur classe sont également en cours de réalisation. Les résultats ne peuvent
pas encore €étre communiqués a ce stade.

Quelques résultats de I'analyse des moyens

La grille d’analyse développée s’articule en trois niveaux. A ’instar de ce que
préconise Puren (2009), la premiére étape consiste a analyser la table des matiéres afin de
déterminer le contenu, et les orientations didactiques. Ainsi, I’analyse de la table des
maticres se centre prioritairement sur les thématiques, les contenus, les textes proposés aux
¢léves et les activités langagiéres travaillées au travers de chaque unité.

10
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Entrée par la table des matieres :

Degré
d’adéquation

Commentaires

L’unité se focalise sur le contenu / un théme.

L’unité propose des genres textuels authentiques.

L’unité propose des activités de réception orale.

L’unité propose des activités de réception écrite.

L’unité conduit a la réalisation d’une production de
’oral.

L’unité conduit a la réalisation d’une production de
I”écrit.

L’unité entraine des éléments du fonctionnement de la
langue.

Si on obtient une majorité de « oui » a cette premicre étape, on peut passer a la

deuxieéme étape pour analyser les activités de production.

A la suite de I’examen de la table des matiéres, les activités langagieres de production

orale ou écrite repérées sont ensuite analysées avec des critéres orientés sur I’approche

actionnelle et tirés de la revue de la littérature. Dans cette seconde partie, on se centre sur la

visée communicative de I’activité de production, la situation de communication et le genre

textuel, les potentiels destinataires de la production et la part de spontanéité (ou les variantes)

laissée aux éléves. Si I’activité de production analysée répond —au moins partiellement — aux

critéres d’une tache, une derniére étape d’analyse est réalisée permettant de décrire et de

catégoriser la tdche en question.

Entrée par les productions repérées suite a I'analyse de la table

des matieres :

Degre
d’adéquation

Commentaires

La production est prioritairement orientée vers la
communication (et non la forme).

La production s’inscrit dans une situation réelle (ou du
moins proche de la réalité) et/ou dans un genre textuel
authentique.

11
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La production est adressée a un-e destinataire / un public
(ou se construit avec un-e destinataire / un public)

La production laisse de la place a la spontanéité et permet
plusieurs variantes, notamment personnelles.

Si on obtient une majorité de « oui » a cette seconde étape, cela signifie que nous

sommes en présence d’une tache.

Dans cette derniére étape, on se centre sur les aspects pédagogiques ou authentiques

de la tache, sur les inputs transmis aux €léves avant la réalisation de la tache, les possibles

transferts vers le monde réel, les ressources et stratégies mobilisées pour réaliser la

production orale ou écrite.

Entrée par les taches repérées :

Commentaires

Différents inputs (CO / CE) conduisant a la réalisation de
la tache :

Focalisation de la tache (p. exple une structure langagiere
ou un élément de la communication) :

Aspects authentiques de la tache :

Aspects pédagogiques de la tache :

Types de compétences, de moyens langagiers et de
stratégies mobilisés :

Transferts visés par la tache :

Préparation individuelle / en dyades / en groupes / etc. :

Structuration de la tache en différentes phases :

Types de retour sur le sens, la forme et les objectifs :

Ces critéres permettent de catégoriser la tache et de mesurer son efficacité.

A la suite de ’analyse réalisée du MER « Junior 7 », nous pouvons relever que la

majorité des unités offre au moins un texte authentique ou du moins un texte s’inscrivant

dans un genre textuel proche de la réalité (conversations téléphoniques, e-mails, lettres,

poemes, etc.). Au niveau des activités langagicres, la réception orale et la production orale

sont les plus présentes dans le manuel, s’en suivent la réception écrite puis la production

écrite. Le fonctionnement de la langue, quant a lui, est fortement représenté dans les

exercices et il a également une place importante dans les activités langagiéres de production.

12




6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

Sur huit activités de production de 1’oral analysées dans les unités 1 a 6 de « Junior
7 », une seule activité remplit une majorité des critéres d’une tache. Pour la production de
I’écrit (aussi pour les unités 1 a 6 de « Junior 7 »), seulement deux activités de production
de I’écrit ont été repérées et analysées ; une seule remplit une majorité des critéres d’une
tache.

En général, les activités de production orale ou écrite du MER ne proposent pas de
destinataire, laissent trop peu de place a la spontanéité ou a différentes variantes et se
focalisent fortement sur certaines structures langagiéres au détriment de la communication.

Pour les deux activités de production répondant aux critéres de 1’approche
actionnelle — ou du moins a certains d’entre eux, on constate que les éléves sont préparés a
la production grace a plusieurs inputs (activités de réception orale ou écrite). Différents
modeles sont aussi proposés aux €léves pour réaliser la production, mais ils sont trés cadrant
et poussent les éléves a employer les mémes structures langagieres. Les taches sont en partie
authentiques, car elles touchent au quotidien des éléves et permettent de faire des liens avec
leur réalité personnelle. Les deux taches s’inscrivent plutdt dans un travail interne a la classe,
mais il serait possible de les rendre encore plus actionnelles, par exemple en mettant en place
un projet de correspondance avec une classe germanophone. Enfin, peu d’indications sont
données aux enseignant-e-s quant au déroulement de la séquence et aux modalités de
réalisation de la tache : c’est donc a eux-elles de planifier les lecons en différentes phases et
de choisir suffisamment d’inputs avant de commencer la legon de production.

Pour conclure provisoirement

Les premiers résultats présentés précédemment contredisent quelque peu les
déclarations des autrices-auteurs du MER « Junior 7 » quant a la place de I’approche
communicative et actionnelle, ainsi que la présence de taches (voir plus haut). Cependant,
les autrices-auteurs indiquent également que le MER « Junior 7 » permet aux éléves de
développer les différentes activités langagiéres tout en mettant un accent particulier sur les
« compétences orales », soit la production de 1’oral et la compréhension de 1’oral (Junior 7,
Lehrerhandbuch, p. 6). Le décompte présenté ci-dessus confirme ce principe.

En outre, les premiéres analyses réalisées avec le MER « Junior 7 » démontrent que
les critéres définis sont pertinents pour repérer les taches et les catégoriser. Les analyses vont
donc se poursuivre avec le MER « Junior 8 ». A noter que les grilles développées pourraient
étre employées avec tout moyen d’enseignement des langues.

Ce travail d’analyse des MER pour ’allemand langue étrangere démontre que les
enseignant-e-s doivent prendre un certain recul par rapport aux manuels employés en classe
s’ils souhaitent mettre ceuvre un enseignement basé sur 1’approche actionnelle. En ce sens,
il sera intéressant de croiser les observations réalisées en classe lors de legons d’allemand en
7H et 8H avec les constats tirés ici en lien avec 1’analyse des moyens d’enseignement.
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Résumé

D¢s son apparition formelle en troisiéme année de I’enseignement secondaire général
en Fédération Wallonie-Bruxelles (grade 9), le cours de chimie se présente sous la
forme d’un programme détaillant une série de contenus a enseigner. Dans le cadre
d’une transposition didactique interne propre a leur activité, les enseignants sont
amenés a estimer leur importance relative dans le curriculum et a les transformer. Au
cceur d’une pandémie ou suite a une absence prolongée, quels contenus I’enseignant
va-t-il conserver, adapter ou supprimer ? Sur base d’outils d’analyse de ’activité, ce
projet de recherche propose d’étudier cette hiérarchisation des contenus a enseigner
du cours de chimie par le corps professoral. L’expérience des enseignants est recueillie
via une analyse en trois paliers : 1’échelle macro vise a accéder a la planification
initiale des chapitres principaux abordés durant I’année, 1’échelle méso permet
d’identifier les adaptations de contenus réalisées au sein de ces chapitres, tandis que
I’échelle micro se rapporte aux choix effectués lors d’une séquence de cours.

Mots clés

Analyse de I’activité ; didactique de la chimie ; contenu a enseigner.
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Introduction

Le milieu de I’enseignement belge francophone est actuellement le sujet de
mutations majeures. Dans le contexte de la mise en ceuvre du Pacte pour un Enseignement
d’excellence (une réforme systémique touchant tous les pans et acteurs de I’enseignement),
les nouveaux référentiels d’un tronc commun sont progressivement introduits du début de
’enseignement fondamental a la troisiéme année de I’enseignement secondaire (Grade 9)°.
En outre, le dispositif expérimental P45/P90, affectant la durée et 1’organisation des cours
prestés, vient de s’achever et est en cours d’évaluation.* Ces exemples visant a « renforcer
la qualité de I’enseignement pour tous les ¢léves » modifient aussi les objectifs assignés aux
enseignants et leurs modalités de mise en ceuvre. A I’aune de ces changements de grande
ampleur, la formation initiale des enseignants est également adaptée et étoffée dans le cadre
d’une réforme parall¢le (RFIE).’

Toutes ces réformes vont considérablement impacter les pratiques enseignantes, a
tout niveau. Bien que 1’étude du champ des prescriptions officielles et de leurs effets sur le
travail des acteurs puisse permettre de dégager certains attributs d’une politique éducative
efficace, une telle approche fop-down ne prend pas en compte les facteurs inhérents a des
situations particuliéres et n’est par conséquent pas suffisante a I’élaboration de nouveaux
dispositifs et outils de formation permettant d’accompagner les enseignants face a ces
changements. Sous I’angle de I’analyse des modes d’organisations qui structurent les
curriculums et les pratiques d’enseignement, ce projet de recherche doctorale s’oriente ainsi
vers une approche ergonomique de I’activité enseignante. Cet héritage ergonomique,
reposant sur la compréhension et I’analyse de I’activité réelle des enseignants, semble en
effet offrir un paradigme de recherche en adéquation avec les perspectives du Pacte
d’Excellence, qui souhaite atténuer la standardisation du curriculum de 1’enseignement en
promouvant notamment [’auto-évaluation, les plans d’amélioration par les équipes
¢ducatives et la confiance dans un fort professionnalisme enseignant.

Dans une perspective spécifiquement didactique, [’analyse des pratiques
enseignantes se focalise sur le rapport des enseignants au savoir disciplinaire, et plus
précisément sur le rapport aux contenus a enseigner du cours de chimie de 1’enseignement

3 Circulaire 8624 du 10 juin 2022. Informations relatives a la mise en ceuvre du Tronc commun a
partir de la rentrée scolaire 2022-2023, Ministéere de la Fédération Wallonie-Bruxelles,
https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/49794 000.pdf

4 Circulaire 8154 du 22 juin 2021. Circulaire relative a la prolongation du dispositif expérimental de
I'horaire hebdomadaire organisé par périodes de cours de 45 minutes regroupées en plages de 90 minutes -
année scolaire 2021-2022, Ministere de la Fédération Wallonie-Bruxelles,
https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/48724 000.pdf

3> Décret du 7 février 2019. Décret définissant la formation initiale des enseignants, Parlement de la
Communauté frangaise de Belgique, https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/46261 000.pdf
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secondaire en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB). En vertu de la nature profondément
transdisciplinaire de ce projet de recherche, ce type d’analyse bénéficierait a étre étendue
par la suite aux autres disciplines scientifiques (cours de biologie, de physique, etc.), voire
aux autres matieres abordées dans 1’enseignement secondaire. Une telle approche
comparatiste en didactique permettrait ainsi, a terme, d’enrichir la description d’un certain
genre professionnel concernant la transposition didactique interne®, en distinguant les
¢léments communs a I’ensemble du corps enseignant de ceux incarnant la spécificité du
professeur affilié a une discipline qui lui est propre.

. V4

Cadre théorique : une analyse de 'activité

Comme énoncé précédemment, ce projet de recherche s’inscrit dans une approche
ergonomique de I’activité. Celle-ci s’articule originellement autour de deux volets : ’analyse
de la tiche (ce qui est a faire) et I’analyse de I’activité (le travail en train de se faire). Cette
distinction entre le « quoi faire » et le « comment faire » est théorisée depuis la moiti¢ du
20°¢ siecle (Faverge & Ombredane, 1955) et a été successivement affinée au fil des
recherches.” Bien que I’étude de cet écart occupe initialement le centre de Iattention d’une
telle approche, les chercheurs du domaine tendent actuellement a se centrer davantage sur
I’analyse de I’activité, le prescrit étant considéré comme un référent parmi d’autres (Lessard,
2010). Dans la continuité de cette mouvance contemporaine, 1’analyse ici menée exploite
des outils reposant sur la théorie du cours d’action afin d’accéder a I’expérience enseignante,
d’identifier les compromis opératoires liés au savoir disciplinaire et de finalement proposer
la description du genre professionnel « prof de chimie », sous I’angle spécifique de la
transposition didactique interne.

Un acces a I'expérience enseignante

Les outils d’analyse de I’activité exploités dans le cadre de cette recherche se basent
sur la théorie du cours d’action, ou théorie sémio-logique, principalement développée par
Theureau (2004, 2006, 2015). Par opposition a la clinique de I’activité (qui vise a transformer

® La transposition didactique désigne le « “travail” qui, d’un objet de savoir a enseigner, fait un objet
d’enseignement » (Chevallard, 1985, p.39). Ce travail vise a répondre a certaines contraintes : désyncrétisation,
dépersonnalisation, programmabilité, etc. La transposition interne, relevant de la marge d’interprétation des
enseignants, correspond a la transformation des programmes en contenus effectifs d’enseignement.

7 Principalement grace aux travaux de Leplat (1997), on distingue actuellement la tAche a réaliser (ce
qui doit étre fait), la tache prescrite (ce que I’on demande a I’agent de faire), la tdche redéfinie (ce que 1’agent
pense qu’il faut faire), la tiche actualisée (ce que 1’agent pense faire), la tiche réalisée (ce que I’agent a fait) et
la tache réalisée pour I’agent (ce que 1’agent pense avoir fait). Des écarts sont observés entre chacune de ces
étapes et leur analyse incarne le canevas classique d’une recherche en ergonomie de ’activité.
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la situation de travail), le cours d’action s’inscrit dans la filiation d’une ergonomie de
conception ; une ergonomie qui vise a décrire et comprendre ’activité réelle, dans une
perspective d’élaboration de dispositifs de formation.

Ce cadre théorique s’inscrit dans une approche situationniste (situated cognition) de
I’activité, prenant le contre-pied de I’approche cognitiviste. Sous cet angle, I’action humaine
ne peut s’analyser uniquement en termes d’intentions et d’effets puisque celle-ci est
incarnée, c’est-a-dire qu’elle se déroule toujours dans un contexte singulier donnant lieu a
la construction de certaines connaissances. Dans ce contexte, les entretiens réalisés donnent
acces a la conscience préréflexive, ¢’est-a-dire a I’expérience émergente acquise par 1’acteur
une fois en relation avec son environnement, pouvant étre verbalisée sans pour autant
systématiquement affecter I’activité.

Un focus sur la transposition didactique interne

Dans un tel paradigme de recherche, enseigner ne correspond pas a I’exécution d’un
programme prescrit et clairement établi. Il s’agit plutot d’une gestion des contraintes, d’une
adaptation de son comportement a la variabilité interne (li¢e a I’état de I’opérateur) et externe
(liée aux situations de travail). Les performances de 1’enseignant dépendent donc moins de
I’effet d’une certaine cause que de I’expression de « compromis opératoires » (Hubault,
1995) que celui-ci est amené a réaliser pour faire face aux exigences de son travail. En ce
sens, 1’activité ne se limite pas aux opérations effectives, mais admet également une partie
potentielle ; ce qui n’est pas fait, ce que I’on cherche a faire sans succes, ce que 1’on s’interdit
de faire et autres actions suspendues, empéchées ou inhibées font également partie de
’activité analysée (Clot, 2000). Cette derniére correspond a I’expression d’une certaine
pensée des enseignants (teacher thinking) reposant sur les connaissances et croyances, la
planification de 1’enseignement, I’interaction et les prises de décisions (Calderhead, 1996).
L’intérét d’une analyse de 1’activité consiste ainsi a dévoiler les conflits sous-jacents a
I’activité observable et les dimensions de la pensée enseignantes mobilisées lors des
compromis opératoires. Ces précisions clarifient les potentielles perspectives d’un tel travail
d’analyse ; celui-ci correspond a une opportunité de mettre en lumiére les compromis
communément adoptés par les enseignants face aux enjeux d’ordre didactique, permettant a
terme de potentiellement améliorer 1’efficacité du systéme de travail étudié.

En FWB et partout ailleurs, les enseignants mettent ainsi en place certains
compromis opératoires, incarnant certaines solutions adoptées face a d’innombrables
« épreuves » (Barrére, 2002) sous-jacentes au métier d’enseignant. Celles-ci renvoient a
diverses dimensions fondamentales du métier : le rapport au savoir disciplinaire, la
construction en classe d’une relation pédagogique souvent instable, 1’obligation d’évaluer
les éleves et leurs apprentissages et ’insertion de 1’enseignant dans un collectif de travail.
En se focalisant sur les compromis opératoires affiliés a cette premic¢re dimension d’ordre
didactique, ’analyse se porte spécifiquement sur la reprogrammation des contenus a
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enseigner inhérentes a la transposition didactique interne (Chevallard, 1985). Dans ce cadre
de recherche défini, I’analyse de I’activité est ainsi exploitée au service de la didactique de
la chimie : I’accés a I’expérience enseignante est spécifiquement orientée sur les compromis
opératoires admettant un rapport au savoir disciplinaire.

Une description du genre professionnel « prof de chimie »

Sur base de I’approche situationniste, I’activité s’organise sous la forme d’un
couplage entre un sujet agissant et un environnement. Afin de ne pas se réduire a une
accumulation d’études de cas, I’analyse de ’activité vise I’acces aux couplages structurels
du métier, c’est-a-dire aux couplages ayant un caractére jugé crucial ou critique par les
opérateurs. La constitution d’une banque d’occurrence permet ainsi de repérer des couplages
professionnels types et de décrire un certain genre professionnel. Ce dernier concept peut se
définir comme « I’histoire des solutions qui ont collectivement permis de s’affranchir des
conflits d’activités, fossilisées dans I’histoire d’une profession » (Roger et al., 2007, p.135).
Par la sélection d’un corpus d’enseignant ad-hoc, ce projet de recherche vise a accéder au
genre professionnel « prof de chimie» dans [’espace restreint correspondant a
I’enseignement secondaire général en Belgique francophone.

Objectifs

Un programme considéré comme surchargé ou totalement absent, des activités
extrascolaires escamotant plusieurs périodes de cours ou une situation sanitaire
contraignante (allant d’une absence de 1’enseignant pour raisons médicales a une fermeture
complete de 1’école) sont autant d’exemples d’¢léments générateurs d’épreuves
(notamment) d’ordre didactique, devant étre surmontées par des compromis opératoires. La
transposition didactique interne est ainsi actualisée, provoquant 1’émergence d’une
interrogation cruciale, implicitement ou explicitement présente dans 1’esprit des enseignants.
Quels contenus dois-je conserver ? Quels contenus puis-je négliger ? Quelle est ’importance
relative des contenus que je dois enseigner ? Dans un premier temps, ce projet de recherche
se focalise sur ces questions dans le cadre du cours de chimie de I’enseignement secondaire,
mais ne se ferme toutefois pas exclusivement a cette matiere sur le long terme.

Notre hypothese de travail repose sur 1’idée que la hiérarchisation des contenus a
enseigner s’effectue par la comparaison de leurs « valeurs ajoutées » propres. Ce concept,
proposé par Potvin (2018), se définit sur base des bénéfices du savoir a enseigner, mis en
perspective par rapport aux colts et aux difficultés qui lui sont associés. Cette comparaison

20



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

des valeurs ajoutées ne transparait pas (ou trés peu) au sein de la tiche prescrite® ; elle est
bien majoritairement 1’objet d’une certaine transposition didactique interne propre a
I’activité enseignante, encore peu décrite a ce jour.

Méthodologie

L’étude est dans un premier temps circonscrite aux enseignant.e.s des sciences
professant un cours de chimie de la troisiéme a la sixieme année de 1’enseignement
secondaire (du grade 9 au grade 11), avec une formation initiale en chimie et un minimum
de 5 ans d’expérience dans le cours enseigné’, tous réseaux confondus en filiére de transition
générale'’. La méthodologie repose sur trois paliers d’analyse (macro, méso et micro)
caractérisés par l’utilisation de trois outils différents, dans 1’objectif d’investiguer les
compromis opératoires associés aux contenus a enseigner, sur ces trois échelles distinctes
mais perméables.

Echelle macro : compromis entre chapitres principaux

L’analyse macro permet d’accéder aux compromis opératoires effectués tout au long
de I’année, impliquant une organisation des unités d’acquis d’apprentissage (c’est-a-dire les
thémes principaux devant constituer le cours pour une certaine année, notées « UAA »).
Dans un premier temps, un échantillonnage par quota d’enseignants des sciences appartenant
a différents établissements de la FWB est établi dans une volonté de représentativité de cette
population. Le journal de classe de I’enseignant, véritable cahier de bord de I’activité
enseignante, est alors récolté et analysé afin d’établir des motifs de planification qui se
répetent, en se focalisant plus spécifiquement sur I’organisation des UAA du cours de chimie
pour chaque niveau scolaire. Grace a cette collecte de données, il est alors possible de

8 Une hiérarchisation des contenus a enseigner peut toutefois apparaitre dans des situations nécessitant
des adaptations majeures et généralisées a tous les établissements d’enseignement. Par exemple, dans le
contexte de la pandémie de COVID-19 (2020-2022), la perte d’heures de prestation, couplée a un enseignement
partiellement a distance, a provoqué ’apparition d’une liste de matiéres qualifiées d’« essentielles » par les
autorités compétentes. Cf. Circulaire 7725 du 03 juin 2020. Ressources dans le cadre de la stratégie de la
rentrée 2020-2021 dans le contexte du Covid-19, Ministére de la Fédération Wallonie-Bruxelles,
https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/47875 001.pdf.

° Dans la perspective de décrire un genre professionnel stable, 1’analyse de Dactivité ne s’effectue
préférentiellement pas avec des novices, qui partagent plutdt des modes particuliers d’insertion dans le métier,
celle-ci étant trés souvent vécue dans 1’urgence et la solitude (Saujat, 2004).

101 ’enseignement en FWB se divise en deux réseaux distincts : I’enseignement officiel (pouvant étre
directement organisé et financé par la FWB) et 1’enseignement libre (organisé par un pouvoir organisateur et
subventionné par la FWB). On distingue en outre la filiére de transition (préparant aux études supérieures) de
la filiére de qualification (préparant plutot a la vie active, sans perdre 1’accés aux études supérieures).
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quantifier le temps de séquence de cours accordé relativement a chaque UAA par les
enseignants, lors de la planification de leur enseignement.

Une telle démarche ne permet toutefois pas d’accéder a I’activité enseignante. Parmi
ces enseignants, un échantillon de convenance est constitué¢ dans 1’objectif de mener une
instruction au sosie. Cette technique, développée par Oddone & al., (1981), consiste a placer
I’interviewé dans une situation ou il doit instruire 1’ intervieweur, celui-ci devenant son sosie
et devant le remplacer sur son lieu de travail sans que personne ne puisse se rendre compte
de la substitution. Bien que I’instruction au sosie soit principalement exploitée comme outil
de développement de 1’expérience au bénéfice du travailleur, il est dans ce contexte plutot
utilisé comme instrument d’explication et de formalisation de I’expérience.

L’entretien débute par la sélection d’une situation professionnelle de départ ou
I’opérateur planifie son année, avant d’évoquer des situations d’adaptations face a un
manque de temps percu par I’enseignant. L’intervieweur construit ensuite un futur fictif (aux
enjeux bien réels) permettant de recueillir I’expérience de I’intervenant qui s’appuie sur son
passé professionnel. L’entretien est enregistré et transcrit. Selon Oddone & al. (1981), le
commentaire de 1’entretien peut s’organiser selon quatre domaines : le rapport a la tache, le
rapport aux pairs, le rapport aux organisations formelles et le rapport a la hiérarchie. Dans
le cadre de cette étude, le rapport a la tache est plus spécifiquement investigué.

Echelle méso : compromis au sein d’'un méme chapitre

L’analyse méso permet d’accéder aux compromis opératoires effectués lors de la
planification de plusieurs séquences de legon associées aux contenus a enseigner d’une
méme UAA. Les compromis opératoires d’ordre didactique s’effectuent sur un empan
temporel trés long qui comporte de nombreux moments difficilement observables, se
déroulant notamment hors du lieu de travail. Par leur nature, leur compréhension nécessite
de reconstituer 1’évolution historique de 1’activité au travers du témoignage de 1’acteur : il
s’agit d’analyser le cours de vie relatif a une pratique (Theureau, 2006). Pour contourner la
difficulté¢ d’impossibilité d’observation de nombreux moments de pratiques, un recueil de
trace chronologique du déroulement de 1’activité est réalis¢ dans I’objectif double de
reconstituer le déroulement de D’action et de favoriser la remémoration lors de la
verbalisation. Cette derniére repose sur un entretien d’auto confrontation, ou I’acteur est
confronté aux traces de son activité plutdt qu’a des données d’observation.

Pour mener cette analyse, un échantillon de convenance d’enseignants des sciences
est invité a tenir un journal de classe tenant compte de toutes les adaptations de la séquence
de lecon au gré des compromis opératoires réalisés. Des réunions régulieres (définies par
I’achévement des séquences de lecon affiliées a une UAA particuliére) sont alors organisées
lors desquelles un entretien d’auto confrontation est mené sur base du journal de classe tenu
par I’enseignant. Ce dernier peut ainsi expliciter sa conscience préréflexive.
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L’entretien est enregistré et transcrit. Les données hétérogénes obtenues peuvent étre
synthétisées différemment selon I’objectif de recherche : une description générale de son
engagement (ce qui le préoccupe et comment ces préoccupations évoluent), une histoire de
I’évolution des anticipations (ce qu’il attend sur base de son expérience et comment ces
anticipations impactent son activité) ou son apprentissage et sa transformation (en quoi les
¢léments du référentiel sont mobilisés et transformés dans la dynamique de I’activité). Dans
le cadre d’une investigation de I’importance relative des contenus a enseigner, cette dernicre
perspective est privilégiée.

Echelle micro : compromis au sein d’'une séquence de legon

L’analyse micro permet d’accéder aux compromis opératoires effectués au sein
d’une méme séquence de lecon. A cette échelle, le segment d’activité admet un début et une
fin précis et s’étale sur un empan temporel trés cours (maximum deux périodes de cinquante
minutes). L’analyse du cours d’action est menée sur base d’un entretien au cours duquel
’acteur visionne un ou plusieurs extraits de son activité et commente, de maniére a expliciter
la conscience préréflexive de son activité passée.

Dans le contexte de cette analyse, un autre échantillon de convenance d’enseignants
des sciences est établi afin de suivre plusieurs séquences de lecon et d’effectuer, peu de
temps apres, un entretien d’auto confrontation. La méthodologie mise en place est identique
a celle exploitée pour le cours de vie, a I’exception de I’enregistrement audio remplagant le
journal de classe comme trace chronologique de 1’activité.

Résultats préliminaires

Les résultats préliminaires ont été récoltés suite au test du protocole d’entretien
d’instruction au sosie (analyse a 1’échelle macro). Il s’agit de la mise en ceuvre d’une
premiere version du protocole, appliquée auprés d’un seul enseignant; les ¢éléments
présentés dans cette section sont donc de nature exploratoire, ne bénéficiant pas encore des
garanties d’une méthodologie éprouvée. L’entretien a été analysé selon deux axes distincts :
d’une part, la hiérarchisation des contenus a enseigner et, d’autre part, les €léments invoqués
afin de légitimer cette hiérarchisation.

Hiérarchisation des contenus a enseigner

Cet entretien test s’est focalis¢ sur le déroulement de la sixieme année
d’enseignement secondaire (grade 11), en filiére de transition générale dans le réseau libre
confessionnel. Trois thématiques ont spontanément été abordées par I’intervenant, en accord
avec la description du programme : la polymérisation (en référence a 'UAAD intitulée « La
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macromolécule en chimie organique »), les réactions acide-base (liées a la premicre partie
de ’'UAAT10 dédiée aux réactions avec transfert) et les réactions d’oxydo-réduction (liés a la
seconde partie de cette méme UAA). Chaque thématique admet un objectif que 1’enseignant
garde en téte, définit par la forme que prend 1’évaluation certificative associée au cours. Il
s’agit respectivement d’étre capable d’identifier et d’expliquer différentes réactions de
polymérisation, d’étre capable d’expliquer un titrage acide-base et d’étre capable
d’expliquer le fonctionnement d’une pile. Ce choix d’objectifs semble fortement influencé
par la culture de 1’établissement, et plus précisément par les collégues directs : dans cette
école, ce qui affecte la forme de I’examen final est signalé, voire discuté avec ces derniers.

Une inégalité de traitement s’exprime déja a ce niveau (macro) de subdivision de la
matiere a enseigner. Les réactions d’oxydo-réduction sont enseignées en fin d’année et
correspondent au chapitre subissant le plus de modulation dépendamment du temps
d’enseignement-apprentissage disponible. Par opposition, les réactions acide-base
constituent une partie de la matiere placée au cceur de 1’année et devant étre vue en
profondeur. Les réactions de polymérisation sont abordées en début d’année mais peuvent
tout de méme subir également quelques modulations si nécessaire. Ce premier entretien
permet ainsi de mettre en avant 1I’idée que le premier chapitre abordé dans I’année n’est pas
nécessairement celui étant per¢u comme le plus important. Il apparait donc clairement que
la planification des contenus a enseigner a I’échelle macro n’est pas le seul indicateur a
prendre en compte afin d’investiguer leur importance relative.

L’entretien n’a pas permis d’explorer la hiérarchisation associée a une subdivision
plus fine de la matiére (le méso et le micro), c’est-a-dire le choix réalis¢, au sein d’'un méme
chapitre, parmi les diverses notions théoriques, les différents exercices, les différentes
manipulations possibles ou les différentes activités autres. Dans le cadre de cet entretien, les
manuels scolaires sont cités de nombreuses fois comme étant le socle & partir duquel
I’enseignant construit son cours. L’investigation de ces échelles semble bel et bien requérir
I’usage d’autres techniques d’entretiens qui leur sont dédiées.

Prémices d'une description de la valeur ajoutée

Cet entretien test permet également de réaliser un modele temporaire clarifiant les
¢léments évoqués par I’intervenant afin de justifier la hiérarchisation des contenus a
enseigner. Cette liste non exhaustive incarne les prémices d’une potentielle description de
critéres impactant la valeur ajoutée des contenus a enseigner du cours de chimie.

Au niveau macro, on retrouve ainsi trois critéres :
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La diversité. Le cours proposé doit refléter la diversité de la matiére prévue
pour I’année : on ne peut pas rester sur un seul théme, aussi important soit-
il : « Le grand objectif c’est de leur dire ici en rhéto on va analyser des
transformations chimiques, et on va en voir trois familles : polymérisations,
acides/bases, redox, il en existe d’autres. »

Les prérequis. Le cours doit permettre aux étudiants de répondre aux
exigences liées a leur futur académique et/ou professionnel : « Dans ce cas-
1a, on va peut-étre rétrécir certains morceaux de chapitre ou certains points
qu’on juge... pas moins intéressants mais qui sont moins indispensables pour
la suite et comme ¢a on essaie de quand méme pouvoir tout parcourir sur
I’année. »

La transférabilité. Le cours doit aborder en priorité les chapitres qui
permettent de faciliter I’apprentissage des autres : « [...] s’ils n’ont pas bien
vu ce que c’était un titrage dans les acide-base, ils ne pourront pas le
transférer dans les redox. »

A T’échelle méso, six critéres ont été identifiés :

La richesse. Le cours doit mettre en avant les éléments présentant de
nombreux liens avec les autres parties du chapitre : « Et 1a derriére il y a
I’approche expérimentale parce que c’est une méthode expérimentale, le
titrage, mais en plus il y a toute 1’analyse derriere et donc il y a de la
stoechiométrie, cette notion d’équivalence, de visualisation d’équivalence qui
peut se faire de différentes manieres, 1’indicateur coloré, le pH-métre. C’est
treés riche en fait. »

L’identité disciplinaire. Le cours doit mettre en avant les contenus a enseigner
qui appartient a 1’identité de la discipline : « Tu dois préparer des manips,
méme s’ils n’ont pas I"option labo, la chimie ¢a doit étre expérimental, je
trouve que c¢’est vraiment important. »

L’apport structurel. Le cours doit présenter une structure : les éléments
importants sont ceux qui admettent un rdle de structure (role de rappel, rdle
d’ouverture, role de visualisation, role d’évaluation, etc.) : « [...] j’enchaine
sur le fonctionnement des piles. [...] Et donc la c’est 1’aboutissement pour
moi a ’examen. Je sais que je veux arriver 1a, ou a ’examen je peux leur
donner un exemple de pile qui est décrit sur internet avec un petit schéma, et
alors je leur demande de réanalyser le schéma [...] »

La relation pédagogique. Le cours doit mettre en avant des ¢léments qui
plaisent aux éléves: « L’expérience avec le nylon, tu leur montres la
formation du nylon, ca tu le fais devant eux. [...] Ils trouvent ¢a sympa, ils
aiment bien. »
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e La facilité d’enseignement. Le cours doit se reposer sur des éléments simples
a mettre en place dans le contexte d’une classe : « L expérience avec le nylon
[...] c’est tout simple, parce que le kit est 1a avec les deux flacons. »

e La familiarité. Le cours doit mettre en avant des ¢léments qui se réfere a des
situations de la vie du quotidien de I’éléve: «[...] j’enchaine sur le
fonctionnement des piles. Et comme ¢a on va directement a 1’aboutissement
quand méme, dans le quotidien. »

e Enfin, a I’échelle micro, le seul élément identifié correspond a la monotonie.

Le cours doit éviter de lasser I’enseignant via un renouvellement au fil des ans : «
Apres trois ans que tu fais ces petits travaux, moi je trouve ¢a monotone. Je pense qu’il
devrait y avoir moyen de plutdt avoir un invité [...]. Il y a des intervenants extérieurs qui
viennent parfois. »

Conclusion

Avec une perspective sur le long terme ouverte a une approche comparée, ce projet
de recherche propose d’exploiter les outils de I’analyse de 1’activité au service de la
didactique de la chimie. En se concentrant sur les compromis opératoires mis en place face
aux enjeux liés au savoir disciplinaire, les entretiens menés documentent les transformations
inhérentes a la transposition didactique interne : les enseignants hiérarchisent les contenus a
enseigner, potentiellement via attribution d’une certaine valeur ajoutée. Les premiers
résultats tendent par exemple a indiquer que le chapitre associé aux réactions acide-base
revét une importance toute particuliére en sixiéme année de I’enseignement secondaire
(grade 11), en vertu de son caractére transférable. L’analyse de ces contenus s’effectuera a
terme en trois paliers :

e [’échelle macro repose sur une enquéte quantitative et des entretiens
d’instruction au sosie afin d’accéder aux compromis opératoires effectués
lors de I’organisation globale d’une année.

e L’¢chelle méso se base sur une analyse du cours de vie par auto confrontation
et investigue les compromis opératoires apparaissant au sein des chapitres
principaux abordés durant I’année.

e L’¢chelle micro comprend une analyse du cours d’action par auto
confrontation et vise a mieux comprendre les compromis opératoires
survenant au sein d’une séquence de legon.

Via la constitution d’une banque d’occurrence au fil des entretiens, 1’aboutissement
de ce travail de recherche peut contribuer a la description du genre professionnel du « prof
de chimie» de I’enseignement secondaire en FWB, sous I’angle spécifique de la
transposition didactique interne a ces différentes échelles. La connaissance d’un tel genre
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professionnel s’avere en effet cruciale dans une perspective d’adaptation du curriculum et
de la formation initiale des enseignants, observée actuellement en Belgique francophone.

27



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

Références bibliographiques

Barréere, A. (2002). Les Enseignants au Travail: Routines Incertaines. L’Harmattan.

Calderhead, J. (1996). Teachers: Beliefs and knowledge. In D. C. Berliner & R. C. Calfee
(Eds.), Handbook of educational psychology (pp. 709-725). Prentice Hall
International.

Chevallard, Y. (1985). La transposition didactique: Du savoir savant au savoir enseigne.
La Pensée Sauvage.

Clot, Y. (2000). La formation par l’analyse du travail: Pour une troisieme voie. In Manieres
de penser, manieres d’agir en éducation et en formation (pp. 133—-156). Presses
Universitaires de France. https://doi.org/10.3917/puf.maggi.2000.01.0133

Faverge, J.-M. & Ombredane, A. (1955). L analyse du travail: Facteur d’économie humaine
et de productivité (Presses Universitaires de France). FeniXX.

Hubault, F. (1995). A quoi sert 1’analyse de D’activité en ergonomie? Performances
Humaines & Techniques, 79-85.

Leplat, J. (1997). Regards sur [’activité en situation de travail: Contribution a la psychologie
ergonomique. Presses universitaires de France.

Lessard, C. (2010). Le travail enseignant, entre les effets structurants des politiques et
’activité en classe, la part des sujets. In F. Yvon & F. Saussez (Eds.) Analyser [’activité
enseignante: Des outils méthodologiques et théoriques pour [’intervention et la
Sformation (pp. 283—-329). Presses de I’Université Laval.

Oddone, I. & Briante, G (1981). Redécouvrir [’expérience ouvriere: Vers une autre
psychologie du travail ? Editions sociales.

Potvin, P. (2018). Faire apprendre les sciences et la technologie a 1'école: Epistémologie,
didactique, sciences cognitives et neurosciences au service de l’enseignant. Editions
Hermann. Clot, Y. Roger, J.-L. & Ruelland D. (2007). De I’action a la transformation
du métier: L activité enseignante au quotidien. Education et sociétés, 19(1), 133—146.
https://doi.org/10.3917/es.019.0133

Roger, J.-L., Ruelland, D. & Clot, Y. (2007). De I’action a la transformation du métier:
L’activité enseignante au quotidien. Education et sociétés, 19(1), 133-146.
https://doi.org/10.3917/es.019.0133

Saujat, F. (2004). Spécificité de 1’activité d’enseignants débutants et « genres de ’activité
professorale. » Polifonia, 8(8).

Theureau, J. (2004). Le cours d’action: Méthode élémentaire. Octares.
Theureau, J. (2006). Le cours d’action: Méthode développée. Octares.

Theureau, J. (2015). Le cours d’action: L’enaction & [’expérience. Octares.

28


https://doi.org/10.3917/puf.maggi.2000.01.0133
https://doi.org/10.3917/es.019.0133

6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

La notion d’« humanités » appliquée
a la didactique du francais : apports
d’une notion interdisciplinaire pour
un champ disciplinaire spécifique et
pour la formation des
enseignant-e-s

Couteaux Cécile(")
() LLA-CREATIS, Université Toulouse Jean Jaurés — France

Résumé

La notion d’humanités est réapparue dans les textes officiels frangais en 2006. Notion
pluridisciplinaire, fortement historicisée et ambivalente, elle permet d’interroger dans
le temps les variations des finalités de I’enseignement, d’explorer de fagon réflexive
les frontieres épistémologiques des disciplines et de caractériser les démarches propres
a chacune. L’approche a la fois diachronique et synchronique, que nous adoptons
d’abord pour étudier la notion, met en évidence 1’épaisseur du palimpseste qui la
compose aujourd’hui, et constitue une propédeutique nécessaire a son actualisation,
c’est-a-dire a la conception d’une configuration scolaire spécifique des humanités que
nous proposons dans le champ de la didactique du frangais et de la littérature.

Mots clés

Humanités ; didactique ; interdisciplinarité ; actualisation ; lecture littéraire.

Introduction

La notion d’humanités, mise en lien avec 1’enseignement du francais au XXI° siecle,
objet de la thése que nous avons soutenue en novembre 2022, a pour spécificité, en France,

29



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

d’étre fortement historicisée et ambivalente. Aprées 1’abandon, au milieu du XX¢ siécle, des
syntagmes d’« humanités modernes » ou d’« humanités scientifiques » apparus avec la
réforme de 1902, et la seule conservation de celui d’« humanités classiques » comme
enseignement du latin et du grec, le socle de 2006 et les textes officiels qui ont suivi ont
réintroduit une acception interdisciplinaire des expressions de « culture humaniste » et
d’« humanités ». Or, les diverses disciplines correspondent a des finalités et des
méthodologies distinctes, fondées sur des conceptions différentes, parfois divergentes, de
I’interprétation des textes et des ceuvres d’art.

Notre problématique consiste donc a nous demander en quoi traiter la notion
transversale d’humanités en recherche et en formation des enseignant-e-s peut amener ces
dernier-ére's & mieux percevoir I’enseignement de leur discipline comme le produit d’une
sédimentation (Ronveaux & Schneuwly, 2018) des diverses finalités et pratiques qui ont
dominé depuis le début du processus d’institutionnalisation publique du systéme scolaire
francais au XIX° siecle. Le but d’une telle démarche est de favoriser 1’autonomie des
enseignant-e's dans ’exercice de leur métier, par une compréhension plus fine des
conceptions auxquelles correspondent les activités prescrites et/ou mises en ceuvre dans les
classes. Nous verrons d’abord qu’interroger la notion d’humanités de maniére diachronique
et synchronique permet de catégoriser et de structurer les différentes dimensions de la
discipline et de la didactique, et donc les différentes dimensions du métier d’enseignant-e,
dont I’exercice est conditionné par Dintrication de plusieurs aires contextuelles —
temporelles, spatiales, institutionnelles, sociales, curriculaires. Nous verrons ensuite que ce
travail, en conduisant a la configuration scolaire spécifique d’une notion transversale et
interdisciplinaire, permet d’interroger de fagon réflexive les problématiques et les enjeux de
son champ didactique particulier, ici celui de la didactique du francais et de la littérature.

Apports d’'une double approche diachronique et
synchronique

Yves Citton conclut son ouvrage de 2010 intitulé L 'Avenir des Humanités. Economie
de la connaissance ou cultures de [’interprétation par le caractére spécifiquement
« rétrospectif et réflexif » (p. 178) des humanités, qui permettent d’interpréter le passé et le
présent pour ouvrir des perspectives d’avenir. Marie-France Bishop, dans sa note de synthése
de 2013 sur les Statuts et fonctions de la mise en perspective historique dans la didactique
du frangais souligne quant a elle que les approches diachroniques permettent d’« élargir le
champ des recherches didactiques en replacant les questions d’apprentissage dans des
contextes sociaux, institutionnels, culturels, historiquement déterminés » (p. 160).

La méthodologie choisie ici permet donc de faire correspondre 1’objet de 1’étude et
les manicres d’appréhender cet objet, par une double approche synchronique et
diachronique : d’une part repérer et caractériser les emplois de la notion par les différents
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acteurs de I’institution éducative au XXI® siecle grice a des analyses quantitatives et
qualitatives des textes officiels, du plan de formation de 1’académie de Versailles, des
échanges d’enseignants de francais sur une liste professionnelle, et des enseignements
d’« humanités » proposés par les universités frangaises ; d’autre part, comprendre et décrire
le palimpseste sémantique qui s’y inscrit en ¢laborant 1’histoire de cette notion par des
analyses croisées d’ordre linguistique, littéraire, philosophique, historique, sociologique,
didactique (du XVI°® au XX° siécle). Diversifier les sources et la nature des données vise a
croiser les discours et les regards sur 1’objet étudié et a multiplier les échelles d’analyse et
les cadres épistémologiques, dans un souci d’objectivité. Cela permet également de pallier
la dimension parfois réduite des données auxquelles nous avons eu acces.

En synchronie, donner a voir le palimpseste que représente la
notion

Les « humanités », comme notion historique, se caractérisent par une sédimentation
particuliérement hétérogéne, comme en témoignent les emplois savants et non savants dans
différents milieux, analysés au fil de notre travail de thése. Ainsi, dans le Socle commun de
20006, la « culture humaniste » est présentée comme une « formation du jugement, du gott
et de la sensibilité [qui] se fonde sur I'analyse et l'interprétation des textes et des ceuvres
d'époques ou de genres différents » (p. 17). Elle est interdisciplinaire. Dans les programmes
du college de 2008 et 2015, le rdle réservé a la « culture humaniste », toutes disciplines
confondues, est relativement circonscrit. En francais, elle est réservée au domaine de la
lecture et doit permettre une « réflexion sur la place de I’individu dans la société et sur les
faits de société, en particulier sur le fait religieux » (BO spécial n°06 du 28 aout 2008, p. 2),
sans visée axiologique plus précise. Dans les programmes de frangais du lycée de 2010 et
2019, la formation humaniste est comprise dans une acception élargie, avec une ouverture
épistémologique aux sciences humaines et sociales ; elle y est également associée a la
dimension philologique de la connaissance des sources et du corpus antique et médiéval,
porteurs de « valeurs humanistes », et reliée aux différents arts. Pour ce qui est de la
spécialit¢ Humanités, littérature et philosophie, la référence aux humanités associe lettres,
philosophie et « sciences humaines » a la « culture humaniste » et a I’apprentissage des
compétences de lecture et d’interprétation des ceuvres et des textes.

Dans le plan académique de formation (interdisciplinaire) pour 1’enseignement
secondaire de I’académie de Versailles a partir de 2006, les termes d’« humanités » et de
« culture humaniste » apparaissent, de facon toutefois trés limitée. Leurs usages et leurs
référents sont divers. Deux sortes d’emplois se détachent : un emploi interdisciplinaire pour
faire pendant au « poéle scientifique » et des emplois disciplinaires pour le francais et les arts
principalement.

Dans les échanges professionnels entre enseignants de frangais tels qu’ils ont lieu sur
la liste Weblettres (2006-2017), les emplois du terme d’« humanités » sont trés rares, tant
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sur la liste collége que sur la liste lycée. L adjectif « humaniste(s) » est un peu plus utilisé.
Il prend un sens axiologique (en lien avec les valeurs esthétiques, éthiques, philosophiques) :
il peut souligner la valeur littéraire d’une ceuvre, ou s’employer comme argument d’autorité
pour défendre les choix didactiques et pédagogiques opérés, auprés des éleves et des
familles.

A T’université, enfin, la notion apparait encore plus large et plastique que dans le
secondaire. L’étude des UFR et facultés proposant des enseignements d’humanités montre
une prédominance massive des sciences humaines et sociales et des lettres, suivies par les
arts et les langues. Parfois, les humanités réunissent autour des disciplines littéraires d’autres
disciplines (notamment I’histoire, les sciences sociales, les arts), parfois elles croisent
différentes disciplines autour d’objets d’étude communs, parfois encore on propose
d’aborder les sciences dites exactes au prisme des disciplines littéraires, de la philosophie,
des sciences humaines et sociales. Le numérique, au sein des humanités numériques, joue
un role d’outil, de support et de milieu intégrateur pour les différents champs sollicités.

Un épais palimpseste épistémologique se fait donc jour, pour une notion récurrente
mais volatile, peu employée par les acteurs de I’enseignement secondaire sur le terrain,
davantage présente épistémologiquement dans les structures universitaires.

Figure 1 : Représentations de palimpsestes!! (affiches collées et graffitis, Berlin, 2011)

Ces deux représentations de palimpsestes (figure 1) traduisent assez bien nos
impressions au début du travail et illustrent la polysémie que revétent les emplois du terme
d’« humanités » et de 1’adjectif « humaniste » qui lui est souvent associé. L’épaisseur et
I’action du temps y créent un objet sémiotique dont formes et contenu tiennent a la fois du
construit et de 1’aléatoire. On peut y reconnaitre des concepts et des pratiques familiers, et
d’autres moins. L’approche historique doit des lors permettre de reconstituer les couches

' Nous proposons par ces photographies une actualisation de palimpsestes, une transposition a
I’époque contemporaine de la pratique qui consistait, avant I’invention de I’imprimerie, a réutiliser un support
d’inscription (un méme parchemin) par effacement-recouvrement, laissant parfois apparaitre particllement les
couches plus anciennes.
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successives pour comprendre les différents usages actuels de la notion et en proposer une
actualisation dans le champ de la didactique du francais et de la littérature.

En diachronie, structurer les couches du palimpseste

Travailler sur la notion d’humanités implique de chercher les discours dans lesquels
elles s’inscrivent — discours individuels (d’acteur-rice's politiques, de chercheur-e-s,
d’écrivain-e-s) et discours institutionnels — ainsi que les structures et les faits sociaux
auxquels on peut les rattacher. Pour ’analyse en diachronie, nous sollicitons ainsi dans notre
theése plusieurs approches épistémologiques afin de situer 1’étude du fait littéraire et de son
enseignement dans les différents contextes successifs : histoire de 1’éducation et de la
discipline, philosophie, sociologie, étude des discours, sciences politiques, sciences de
I’éducation, didactique.

En résumé, a la Renaissance, les humanistes s’emploient a se ressaisir du corpus
antique en s’affranchissant des lectures des scholiastes, grace aux méthodes philologiques et
au dialogue entre lettrés qui s’instaurent a travers I’Europe. Aux XVII® et XVIII®siecles, les
humanités s’inscrivent dans une démarche d’éducation et d’instruction, notamment au sein
des colleges jésuites, ou sont apprises, par la lecture des textes antiques, la rhétorique et la
morale chrétienne. Au XIX°, I’enseignement des ¢lites continue a se faire a travers la
traduction et le commentaire des textes antiques. A partir de I’instauration de la III°
République (1870), I’hégémonie du latin est remise en cause. Au XX° siecle, la réforme de
1902 provoque une scission des humanités entre humanités classiques et humanités
modernes, caractérisée par de nouvelles méthodes plus expérimentales et 1’étude de la
littérature nationale pour transmettre des valeurs patriotiques. Les deux sont associées a
I’acquisition d’une culture générale non professionnalisante. Le terme disparait a partir des
années 1960-70, sans doute trop li¢ & un enseignement élitiste qui parait en contradiction
avec la massification en cours du systéme scolaire. Au XXI° siecle, on 1’a vu, les humanités
se redéfinissent en lien avec les sciences humaines et sociales (au sens des humanities
anglosaxones) et avec le numérique.

Nous avons donc une notion liée au corpus antique jusqu’au XX° siécle et qui est
rattachée traditionnellement a des conceptions de 1’enseignement considérées comme peu
favorables a la démocratisation du systéme scolaire. Le point commun aux différentes
périodes réside dans la lecture et I’étude des textes comme formation a la pensée, formation
culturelle, formation de la personne. Cette triple finalit¢ est le point de départ de
I’actualisation que nous en proposons.
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Actualiser les humanités

Ces analyses en synchronie et en diachronie éclairent la grande diversité des usages
de la notion aujourd’hui, et conduisent a redéfinir conjointement les humanités et la
discipline du frangais en fonction des grands défis démocratiques et numériques de la
période contemporaine.

Les humanités comme aire épistémologique pluridisciplinaire

L’analyse des références contemporaines a la notion met en évidence des emplois
souvent peu explicités, qui visent parfois a créer une connivence culturelle, ou s’emparent
de la notion comme argument d’autorité. Le substantif « humanités » et I’adjectif
« humaniste » sont en outre utilisés soit de fagon complémentaire soit de fagon exclusive
I’un de I’autre, la plupart du temps sans que la différence soit explicitée dans les textes
officiels comme dans les travaux de recherche. Ainsi « humaniste » semble-t-il parfois
employé par commodité de langage et forte proximité référentielle comme adjectif
d’« humanités » (« humanitaire » ayant un sens marqué spécifique). On peut toutefois
repérer une polarisation des emplois d’« humanités » du c6té des corpus, des méthodes et
des finalités scolaires, en lien avec I’apprentissage de la lecture et de I’écriture, et des
emplois de [D’adjectif « humaniste » du c6té d’enjeux sociaux, philosophiques et
épistémiques plus larges. Les valeurs sont I’admiration des anciens, la rigueur et la clarté, la
gratuit¢ de 1’enseignement pour les humanités traditionnelles, tandis que la tolérance,
I’universalisme, la prise en compte du point de vue de 1’autre sont davantage associés a la
notion d’humanisme. Mais les « humanités numériques » et I'influence des humanities
anglo-saxonnes remettent fortement en question ces définitions :

e D’abord, les corpus d’analyse s’ouvrent, avec 1’apparition de nouvelles
données (statistiques, créées via des algorithmes), et avec le questionnement
des catégories — dont les critéres de littérarit¢é — di aux caractéristiques de
I’environnement numérique (qui méle les codes sémiotiques, les milieux de
production, de diffusion et de réception, les activités professionnelles et
amateurs),

e FEnsuite, la mutualisation des données, des textes et de la recherche,
I’interactivité se densifient d’une maniére inédite,

e Enfin, est affirmé le rdle central de la subjectivité (c’est-a-dire des points de
vue singuliers des individus et des champs disciplinaires, du fait de
répertoires psycho-affectifs, épistémiques, sociaux, culturels singuliers),
ainsi que la nécessité de faire dialoguer, se confronter ces points de vue pour
former Desprit critique et développer I’intercompréhension et
I’interculturalité (Mounier, 2018).
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Les valeurs sont celles de 1’accessibilité et du partage horizontal des savoirs, qui
ménagent une place importante aux émotions dans la construction individuelle et collective
de ces savoirs, savoir-faire et savoir-étre.

Les humanités se voient ainsi redéfinies par 1’interactivité et 1’intersubjectivité, que
I’on peut rattacher aux analyses du courant interactionniste en sociologie ; par I’importance
prise par la notion d’expérience dans la réception culturelle et littéraire, rattachable aux
théories de la réception en littérature ; par un rapport éthique a la technologie interrogé par
la critique posthumaniste en philosophie; par I’interdisciplinarité, nécessaire dans
I’environnement numérique. Ces évolutions conceptuelles rejoignent les découvertes de la
neuropsychologie dans les années 1990 et 2000 sur les liens indissociables entre émotions
et cognition et le fonctionnement des neurones miroirs.

De nouvelles problématiques scientifiques se posentvia de telles
reconceptualisations : quels objets et quelles méthodologies la recherche scientifique doit-elle privilégier
dans un contexte de multiplication et d’accélération (exponentielle) des interactions ?
Comment, dans ce contexte, faire de la spécialisation ouverte ? Pour la didactique du francgais
et de la littérature et, par conséquent, pour la formation des enseignant-e's, ces
problématiques peuvent se transposer comme suit :

e Comment concevoir des pratiques littéraires en interface, qui intégrent les
apports des arts, de la philosophie, des SHS pour comprendre et interpréter
les différences entre les réceptions, approfondir la réflexivité, former aux
¢évaluations axiologiques ?

e Quelle place faire au numérique (selon ou malgré les contraintes matérielles)
comme outil, comme support, comme environnement (ou milieu) dans le
cours de francais, et selon quelles finalités ?

Une configuration scolaire spécifique a la didactique du frangais

Travailler sur une notion pluri/interdisciplinaire'?> depuis un champ disciplinaire
spécifique (celui de la didactique du francais et de la littérature) suppose de s’approprier la
complexité d’une notion transhistorique et transversale pour en proposer une interprétation,
une actualisation, c’est-a-dire une configuration scolaire spécifique. Contre la séparation
entre des finalités humanistes congues comme finalités éthiques et respectuecuses de
I’humain par-dela les intéréts particuliers des groupes sociaux et des individus, et un
enseignement des humanités élitiste jusqu’au milieu du XX° siécle, il nous parait nécessaire
de réaffirmer le lien entre humanisme, éducation humaniste et humanités. Dans
I’enseignement du frangais, les humanités peuvent ainsi se définir comme démarche de
formation a la lecture littéraire, qui favorise une approche anthropologique de la lecture.

12 Selon le degré d’autonomie que I’on octroie a la notion.
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Cette derniére prend en compte les diverses dimensions des éléves lecteurs : Gérard
Langlade et Marie-José Fourtanier, en 2007, parlent du « feuilletage » qui s’exprime dans la
subjectivité lectrice, et Sylviane Ahr, en 2018, d’une lecture empathique d’ordre
psychoaffectif, émotionnel, éthique, esthétique, a objectiver grace a I’intersubjectivité. La
finalité en est la formation individuelle et collective a 1’esprit critique, c’est-a-dire aux
évaluations axiologiques par la verbalisation des réceptions individuelles et personnelles des
textes et leur confrontation a celles des autres au sein de la communauté de lecteurs que
constitue la classe. Ces problématiques expliquent le principe, adopté dans le volet
praxéologique de notre thése, de D’articulation systématique entre formulations des
réceptions empiriques et co-¢laboration du sens et des significations par I’interdiscursivité.
Elles expliquent également la place de I’analogie dans les expérimentations, comme figure
de l’interface, a la fois du c6té du familier et de I’inconnu, du méme et de 1’autre :
traductions/transpositions des réceptions dans d’autres modes sémiotiques et jeux de role
(les ¢éleves sont les éditeurs d’une version numérique de 1’ceuvre, une équipe de cinéma
adaptant I’ceuvre littéraire, ou mettent en scéne le procés d’un personnage, par exemple).
Elles expliquent enfin Iattention portée a la multimodalité : par la lecture de textes et
multitextes (en ligne et hors ligne), I’expression multimodale de la réception, le choix
d’étudier des créations multimodales (des adaptations, des transpositions, des oralisations,
par exemple).

Conclusion

La variation d’une notion qui traverse [’histoire de 1’enseignement depuis la
Renaissance, et sa reconceptualisation contemporaine par les humanities et les humanités
numériques mettent en évidence la dimension contextuelle et évolutive de notre rapport a la
culture et de nos conceptions éducatives. L’étude de cette notion permet ainsi d’appréhender
le présent de fagon réflexive, parce qu’elle suspend les frontiéres disciplinaires et crée un
espace intellectuel commun, pluridisciplinaire, ou se situer a la fois dans son champ
disciplinaire et en-dehors de lui, pour s’interroger (en recherche et en formation) sur les
convergences et les divergences avec les autres disciplines qui interprétent des textes et des
multitextes. Ainsi, cette reconceptualisation nous semble favoriser une réflexion sur la
nécessaire complémentarité de la compréhension et de l’interprétation, et permettre de
préciser ces opérations par comparaison avec les données et les textes qui sont les objets des
autres disciplines : en cours de francais, la réception empirique des textes littéraires se
congoit selon la modalit¢ de 1’expérience esthétique, ou les émotions jouent un role
heuristique prépondérant, qui n’est pas celle requise en histoire, en philosophie, en
sociologie, par exemple.

Pour I’enseignement de la littérature, cela aide a mieux concevoir la sédimentation
des théories de I’interprétation : la théorie de la réception est aujourd’hui dominante, apres
celles qui s’attachaient aux intentions de 1’auteur puis aux effets programmés par le texte.
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De plus, cela met en perspective les désaccords théoriques en insistant sur les facteurs
stratégiques, socio-historiques, praxéologiques des positionnements divergents, en lien avec
les enjeux démocratiques d’acces a la culture et aux capacités littéraires au sein de 1’école, a

savoir développer sensibilité et empathie, étre capable de comprendre et interpréter, former
son esprit critique.
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Résumé

Le principe méthodologique de I’actualisme représente un constituant important du
registre explicatif, mobilis¢ par les géologues dans les problémes des sciences de la
Terre. A partir d’un débat scientifique qui s’est déroulé pendant une séquence ordinaire
consacrée a la formation des chaines de montagnes de collision, nous cherchons a
travers cette contribution de comprendre comment les lycéens ont pu ou pas mobiliser
le principe de 1’actualisme dans la construction de ce phénomene. Pour répondre a
cette question, nous nous appuyons sur la maniere dans laquelle les chercheurs utilisent
le principe de I’actualisme dans leurs explications, qui va nous amener & mener une
analyse épistémologico-langagicre du corpus étudié. Ces précisions vont nous aider a
avoir des informations sur le potentiel d’une séquence ordinaire lorsqu’elle est étudiée
dans le cadre de I’apprentissage par problématisation.

Mots clés

Principe de [D’actualisme ; problématisation; séquence ordinaire; analyse
épistémologico-langagiére ; la formation des chaines de montagnes.

Introduction

Notre étude s'intéresse a la problématisation en sciences de la Terre. Elle vise a
comprendre comment les éléves de terminale scientifique (17- 18 ans) peuvent mobiliser ou
pas le principe méthodologique de l'actualisme dans la construction de la formation des
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chaines de montagnes de collision lors d'un débat scientifique observé pendant une séquence
ordinaire consacrée a I'étude de la formation des chaines de montagnes. Ceci va nous aider
a avoir des informations sur le potentiel de cette séquence ordinaire lorsqu'elle est traitée
dans le cadre de la problématisation. Nous allons tout d'abord essayer de présenter la manicre
dans laquelle les chercheurs mobilisent le principe de 'actualisme dans leurs explications
géologiques. Nous procéderons ensuite a une analyse épistémologico-langagiére d'un extrait
d'un débat qui a été mené pour étudier la formation des chaines de montagnes de collision,
afin de mieux comprendre comment les éléves ont pu ou pas mobiliser le principe
méthodologique de l'actualisme dans la construction de ce phénomeéne géologique en
situation de classe.

Le cadre théorique de I'étude

Notre recherche s'ancre dans le cadre théorique de l'apprentissage par
problématisation en sciences de la Terre (Orange Ravachol, 2010) qui considére le savoir
scientifique comme un savoir qui « ne peut en rien se limiter aux solutions des problemes.
C'est un savoir problématique et raisonné, dont I'épaisseur renvoie au travail des probleémes
et a la construction argumentée des solutions » (Orange Ravachol, 2010, pp. 6-7). Cette
construction argumentée des solutions, mobilise a la fois des éléments théoriques (les
principes, les théories) et des faits construits (contraintes empiriques).

Ces approfondissements font émerger un caractere essentiel des savoirs scientifiques
: « leur nécessité » ou « apodicticité». En effet, les savoirs ne se focalisent pas seulement sur
les solutions des problémes, mais incluent aussi ce qui fait que ces solutions, sont retenues
parmi d’autres solutions écartées. Ainsi, le savoir scientifique ne se limite pas a « savoir que
», « c’est aussi savoir pourquoi cela ne peut pas étre autrement » (Orange Ravachol, 2010,
p- 8). Nous pouvons dire alors que le cadre théorique de I’apprentissage par problématisation
privilégie le travail des problémes et la construction de savoirs apodictiques, raisonnés. Ce
cadre nous méne a penser la construction du probléme comme un « processus d’ouverture »
marqué par la proposition des différentes solutions possibles et « d’un processus de
fermeture » qui se manifeste par la construction des nécessités (Orange Ravachol, 2010, p.9).

Nous nous focalisons dans cette étude sur un constituant crucial du registre explicatif
qui est mobilis¢ dans les problemes des sciences de la Terre. Il s'agit du principe
méthodologique de I'actualisme. Ce principe se base sur le fait que « le présent est la clef du
passé, ou que les causes qui ont agi au long de l'histoire de la Terre ne différent point
essentiellement des causes actuelles » (Gohau, 1997, p. 140). En s'inscrivant dans un cadre
actualiste, les phénomenes a 1'origine des changements géologiques passés (leurs causes
géologiques) sont considérés comme existants auparavant et existent encore dans la nature
actuelle (Orange Ravachol, 2003, p. 185). Dans le cadre du probléme de ’orogenése, il s’agit
plus précisément d’un actualisme élaboré, mobilisant du temps long constructeur de
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phénomene (Orange Ravachol 2003). Dans cette suite, nous précisons que lors de I'entretien
mené en 2019 avec Laurent Jolivet, professeur a Sorbonne université et chercheur a 1'institut
des sciences de la Terre de Paris (ISTeP), il nous a indiqué que pour comprendre les chaines
de montagnes actives, les chercheurs font appel aux chaines anciennes « parce que les
chaines anciennes montrent, elles montrent des parties plus profondes qu’on ne peut pas
observer dans les chaines actives ». Il conclut en indiquant que les scientifiques font « des
allers-retours entre le présent et le passé en utilisant toujours le principe de 1’actualisme ». 11
nous a informée aussi que méme si « On ne voit pas tout le scénario » de la formation des
chaines de montagnes a 1’état actuel, les mécanismes qui aboutissent a la formation des
chaines de montagnes comme « le chevauchement frontal de I’Himalaya ou le
chevauchement frontal de Taiwan... on le voit, on le voit en géophysique, on le voit sa
géométrie et on mesure sa vitesse. La vitesse a laquelle se déplacent les unités les unes par
rapport aux autres et on enregistre etc. Donc, on voit le processus a I’heure actuelle se faire
» par « I’imagerie sismique qui permet de voir la profondeur, le profil sismique, la réflexion,
la réfraction, la tomographie sismique, etc qui permet de faire les images de I’intérieur de la
terre ».

Ces précisions ¢€pistémologiques menées ci-dessus vont nous aider a mieux
comprendre comment les éléves ont pu ou pas mobiliser I'actualisme dans la construction de
la formation des chaines de montagnes de collision. Pour y parvenir, nous allons nous
intéresser aux pratiques langagicres des ¢éléves et de I'enseignante en classe. En effet, nous
pensons suite a Jaubert et Rebiere (2001) que 'analyse langagicre des éléves nous renseigne
sur l'activité cognitive et par suite sur la problématisation.

La méthodologie

La séance de classe de SVT étudiée fait partie d'une séquence « ordinaire » de quatre
séances, réalisée sous la responsabilité d'une professeure expérimentée et consacrée a l'étude
de la formation des chaines de montagnes. Le débat étudié¢ a eu lieu durant la séance 2
lorsque l'enseignante a utilisé le document de I’annexe « Fiche de travail sur 1'histoire des
Alpes (avec I'épisode de subduction) » afin de représenter aux éléves le scénario de la
formation de chaines de montagnes de collision. Nous précisons a ce niveau, que dés le début
de I'épisode I'enseignante présente le scenario de la formation des chaines de montagnes de
collision sous forme d'un savoir solution (il s'agit d'un ensemble d'assertions décrivant la
succession d'étapes entrainant la formation des chaines de montagnes). Il est intéressant alors
d'étudier les échanges langagiers en classe pour comprendre la réaction des €léves face a
cette solution donnée et comment ils ont pu ou pas mobiliser l'actualisme dans la
construction probable de la formation de chaines de montagnes de collision. Dans notre
analyse, nous ferons appel aux différentes opérations logico-discursives proposées par Grize
(1996) en nous focalisant surtout sur les reformulations qui peuvent étre produites durant la
séquence étudiée. Cela va nous permettre d’avoir des informations sur la dynamique
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cognitive en situation de classe. Les reformulations et les reprises-modifications détectées
dans le discours marqueront les déplacements discursifs opérés par les locuteurs, et qui font
sens en disant quelque chose de la construction cognitive des sujets a travers les
repositionnements énonciatifs (Frangois, 1993) :

Les reformulations sont [...] le lieu de déplacement de la position du sujet, de
I’¢laboration de nouveaux points de vue qui intégrent des contraintes nouvelles, de
I’enrichissement et de la modification des savoirs en jeu. (Jaubert & Rebiére, 2001, p. 108).

L’analyse épistémologico-langagiére du débat en classe

Dans cette partie, nous allons mener une analyse épistémologico-langagiére du débat
enregistré. L’analyse du corpus étudié est présentée dans le tableau. 1 : ce tableau montre
d’un coté les interventions de I’enseignante et des ¢léves qui ont eu lieu durant les échanges
en classe, et il indique d’un autre c6té les opérations logico-discursives mises en évidence et
les indicateurs langagiers identifiés. Nous précisons ici que nous allons nous focaliser dans
cette analyse sur les indicateurs langagiers qui vont nous aider a avoir accés a la maniére
dans laquelle les ¢léves (avec I’enseignante) ont pu ou non mobiliser le principe de
I’actualisme dans la construction de la formation des chaines de montagnes de collision.
Dans ce cadre, les reprises-modifications vont nous aider a étudier le positionnement
énonciatif opéré par les ¢€léves et I’enseignante et de son évolution tout au long de la
discussion. C’est crucial pour comprendre les savoirs qui ont été construits ou non en classe :

La construction des savoirs s'accompagne d'un ajustement progressif du positionnement
énonciatif des €léves, positionnement révélateur d'un travail d'appropriation des pratiques
(y compris langagiéres) de la communauté scientifique scolaire. (Jaubert & Rebicre, 2001,
p- 104).

Tour de Propos de la professeure ou de Les opérations mises en évidence et
parole I’¢leve les indicateurs langagiers

P :Je vousai [...] reconstitué Les indicateurs langagiers :

I’histoire des Alpes [...] Vous avez | - « D’abord, ensuite, puis a la fin »
d’abord I’ouverture de I’océan avec | marquent la succession de séquences
les failles normales et les marges avec démarcation de chaque

57 passives [...] Ensuite, vous avez la | phénomene.

deuxiéme image avec la subduction Par cette réplique (R57),

et puis 4 la fin, on a la collision [...] I’enseignante cherche a présenter le

Alors, Mathis, vous avez une . . N
scenario de la formation des chaines

question. de montagnes.
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58

Mathis : Dans les océans actuels
[...] Est-ce qu’il y a des montagnes
qui se forment a ce moment ?

- Changement de I’objet de discours
de « je vous ai reconstitué I’histoire
des Alpes » (R57) vers « il y a des
montagnes qui se forment a ce
moment » (R58).

- Il s’agit ici d’un changement de
1’objet de discours de scénario des
Alpes (ce sont des chaines de
montagnes qui se sont formées au
passé) vers le scenario des chaines de
montagnes qui se forment au présent.

Les indicateurs langagiers :

- « actuels » : adjectif qui marque le
moment présent.

- « ce moment » : marque 1’actuel.

- Par la question posée en (R58),
1I’¢éléve pose le probléme de
I’orogeneése actuelle.

Ici, I’¢éléve est en train de ramener un
probléme du passé (la formation des
Alpes) a un probléme au présent
(I’orogenese actuelle) afin de
comprendre la formation des chaines
de montagnes de collision.

59

P : Dans les océans actuels, au
niveau des dorsales [...], fin, les
reliefs sous- marins, et a ce niveau-
1a, elle (la chaine de montagne sous
marine) peut étre a I’échelle de
quelques centimetres par an.

- Reprise-modification de « dans les
océans actuels » (R58) par ajout

« dans les océans actuels, au niveau
des dorsales » (R59).

- Reprise-modification de « des
montagnes » (R58) par

Parasynonymie « les reliefs » (R59).
Les indicateurs langagiers :

- « quelques » : adjectif indéfini
pluriel qui marque une petite
quantité.
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Par la réplique (R59), la professeure
explique a 1’¢léve qu’il y a une
montagne sous marine qui peut se
former a I’état actuel tout en
indiquant que ce phénomene se fait
de quelques centimétres par an.

Mathis : Mais dans ce cas au
niveau continental je parle, il y a

- Reprise-modification de « Dans les
océans actuels » (R58) par

pouvez avoir une collision et
formation d’une chaine de

60 : o :
une montagne qui se forme a ce actualisation «awniveau
moment-1a ? continental » (R60).
Les indicateurs langagiers :
P : Oui, c’est possible. Vous pouvez )
) : - « une fois que...et...et » marque la
avoir effectivement la fermeture des ) .
, : ) ) succession de séquences.
océans. Une fois que la crolte soit
61 trés vieille, elle subduit et vous Par la réplique (R61), la professeure

reprend avec modification son
propos en (R 57) afin de réexpliquer

montagne a ce moment-la. aux éléves le scénario de la

formation d’une chaine de montagne.

Tableau n°1 : L’analyse du corpus étudié¢

A partir de I’affirmation émise par I’enseignante en (R57), nous pouvons dire que
pour expliquer la formation des Alpes, la professeure a eu recours a une mise en histoire
simple linéaire faite de séquences qui s’enchainent (avec interruption de chaque séquence).
L’usage des connecteurs temporels « d’abord... ensuite... et puis » le prouve.

Par la question posée en (R58) « Dans les océans actuels [...] Est-ce qu'il y a des
montagnes qui se forment & ce moment ? », I'apprenant fait déplacer 1'objet de discours de
la reconstitution de 1'histoire des Alpes vers l'orogenese actuelle. Plus explicitement, par la
question (R58), l'apprenant fait changer 1'objet de discours du scénario des Alpes qui sont
des chaines de montagnes qui se sont formées au passé vers le scénario des chaines de
montagnes qui se forment au présent. L'utilisation de 1'adjectif qui marque le moment présent
« actuels » ainsi que le terme « & ce moment » qui accompagne la question « est ce qu'il y a
des montagnes qui se forment » le montre. La réponse de 1’enseignante en (R59) « [...] les
reliefs sous-marins, et a ce niveau-1a, elle (la chaine de montagne sous marine) peut étre a
I’échelle de quelques centimetres par an » a la question de 1’éléve Mathis en (R58) ne
satisfait pas 1’¢leve ce qui lui pousse a répéter sa question posée en (R58), tout en modifiant
cette fois-ci « les océans actuels » (R58) par « au niveau continental » (R60) a partir duquel
il cherche a comprendre s’il y a formation d’une montagne a 1’état actuel.
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Par la question posée en (R58) et (R60), nous pensons que 1’¢léve Mathis met en
relation le passé (la formation des Alpes) et le présent (I’orogenése actuelle) afin de
comprendre le phénomeéne de la formation des chaines de montagnes de collision et ses
conditions de possibilité. Nous pensons qu'il projette ici le scenario de la formation des Alpes
(présenté par I'enseignante) dans le présent tout en essayant de discuter la vraisemblance de
ce scenario a 1'état actuel. A travers la formulation de « dans les océans actuels, au niveau
des dorsales, fin, les reliefs sous-marins » (R59), il nous parait que la professeure se situe
sous la mer et elle parle par suite de la formation des chaines de montagnes sous marines.

Par ’'usage de 1’adjectif indéfini qui marque une petite quantité « quelques » suivi
par I'unité de mesure de vitesse « centimetre\ an », la professeure indique selon nous que la
formation de relief sous marin est un phénomene qui nécessite un temps long pour se réaliser.
Nous arrivons a cette interprétation par le fait que 1’altitude moyenne d’une chaine de
montagnes sous marine est de quelques Km. Donc, pour atteindre une telle valeur tout en
sachant que le relief se forme selon la professeure de quelques centimetres par an il faut du
temps long.

La réponse de I’enseignante en (R61) a la question de 1’apprenant posée en (R58),
montre I’absence de prise en compte du monde dans lequel 1’¢éléve se positionne (ou il établit
une relation entre le passé et le présent), malgré 1’usage des adverbes « oui » et
« effectivement » qui marquent la validation du propos de 1’¢éléve « Est-ce qu’il y a des
montagnes qui se forment a ce moment ? » .

Sur la question « [...] Est-ce qu’il y a des montagnes qui se forment & ce moment ?
» posée par 1’¢leve Mathis, Jolivet, ’expert que nous avons eu I’occasion d’interviewer en
2019, nous a précisé que « Oui. Il y a des endroits ou, si on se réfere aux chaines de
montagnes, il y a des endroits ou il y a des chalnes de montagnes qui sont en formation
aujourd’hui » et parmi ces chaines de montagnes, il nous a donné I’exemple de « la chaine
de Taiwan » « qui est une chaine de montagne ou on a le plateau continental, la marge
chinoise qui passe en subduction sous I’arc insulaire des Philippines » tout en explicitant que
« dans I’espace géométriquement il y a les Philippines : ¢’est un arc insulaire, du volcanisme,
de crotite continentale et de volcanisme par-dessus et a I’ouest de ¢a il y a la mer de la chine
méridionale, c’est un bassin océanique entre les Philippines et 1’ Asie et si vous allez vers le
nord la mer de Chine méridionale, ¢a se referme parce que la lithosphére, la partie océanique
disparait, et on passe en collision. De la marge chinoise et de I’arc insulaire et 1a, on voit se
développer aujourd’hui la chaine de montagne qui est trés active, qui monte tres tres vite,
avec des convergences de I’ordre de 8 cm\ an ».

Lors de notre entretien, Jolivet nous a indiqué I’exemple aussi de ’Himalaya « qui
est active avec une convergence plutot de 5 cm\ an, tout en ajoutant qu’il y a « quand méme
sur les chevauchements principaux de I’Himalaya qui sont actifs aujourd’hui, sur lesquels il
y a des grands séismes, il y aura plus de 2 cm\ an de convergence, des mouvements relatifs
de chevauchements ».
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Conclusion

L'analyse menée dans cette étude a permis de faire émerger un certain potentiel de la
séance ordinaire ¢tudiée dans le cadre de la problématisation. En effet, face au savoir
solution donné par I'enseignante 1'éléve a réussi, a travers les questions posées en (R58) et
(R60) a s'ouvrir vers des préoccupations géologiques fortes : il a pu faire le lien entre le passé
et le présent pour comprendre la formation des chaines de montagnes de collision. Ces
questionnements ont été posés avant par les chercheurs et les ont conduits a mettre en jeu le
principe de l'actualisme. Les interrogations de 1'éléve présentent pour nous des amorces
possibles pour le développement d'une activité de problématisation. A travers 1’analyse
épistémologico-langagiére menée dans notre étude, nous pensons alors que le raisonnement
du lycéen marque une certaine ressemblance avec le raisonnement des scientifiques. En fait,
dans notre corpus 1’éléve questionne ce qui se passe dans la nature actuelle afin de discuter
la vraisemblance du mod¢le du scénario de la formation des Alpes en cherchant a savoir si
ce processus est a I’ceuvre a 1’état actuel. A travers les questions « Dans les océans actuels,
est ce qu’il y a des montagnes qui se forment a ce moment ? » (R58) et « Dans ce cas au
niveau continental je parle, il y a une montagne qui se forme a ce moment-1a ? » (R60), nous
pensons que 1’¢éleve projette le scénario de la formation des Alpes dans le présent, mais il
n’arrive pas encore a mobiliser le principe méthodologique de D’actualisme que les
chercheurs utilisent pour expliquer les phénomenes géologiques.
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Annexe : Fiche de travail sur I'histoire des Alpes (avec
I'épisode de subduction)

FICHES DE TRAVAIL DE LA SEANCE Il

TP. La formation des chaines de montagnes : un exemple : Les Alpes

Dans les Alpes, on retrouve des indices témoignant de la présence d’un ancien océan.
(Ophiolites, traces d’une ancienne marge passive).

|0n cherche @ montrer que I'histoire des Alpes comprend un épisode de subduction.l_:

Ressources :

On cherche a montrer que I'histoire des Alpes comprend un épisode de|

subductlon.| :

Ressources :

Document : L’Histoire des Alpes

A noter: Lors de la subduction, les roches de la crolite océanique subissent
des transformations minéralogiques au cours de leur enfouissement
(métamorphisme).
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Résumé

L'évaluation soutien d’apprentissage (ESA) met 1’accent sur les interactions entre
¢éleves et enseignant.es pour améliorer les apprentissages. Cette étude, menée a la
Haute Ecole Pédagogique de Vaud en Suisse, a examiné I'ESA dans le cadre d’un
enseignement des Sciences Fondées sur 1'Investigation (ESFI). Elle s'est concentrée
sur une séance congue par des étudiant.es pour transformer la perception des éleéves
sur la recherche scientifique en les impliquant dans la discussion et 1’évaluation de
leurs hypotheses concernant la reproduction sexuée des plantes a fleurs. L'analyse
reposait sur des cadres théoriques tels que le modele de co-régulation, la Théorie
d’Action Conjointe en Didactique et le Cadre de I’ Apprentissage par Problématisation.
Les résultats, issus d’un travail doctoral en cours, ont montré que l'absence de
consignes explicites sur les objets d’apprentissage et de régulations appropriées a pu
¢loigner la majorit¢ des éleéves des apprentissages attendus. Toutefois, des formes
spécifiques de guidage, notamment entre pairs, ainsi que 1’adoption de postures
investigatrices, se sont avérées bénéfiques pour certains éleves. L'étude suggere que la
conceptualisation des phénomenes scientifiques par les éleves est influencée par le
contexte didactique et les modalités d’évaluations. En conclusion, bien que I'ESA soit
prometteuse, nos résultats montrent que des points de vigilance plus ou moins
spécifiques aux contenus disciplinaires sont nécessaires pour garantir son efficacité.
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Mots clés

Evaluation informelle; co-régulation; didactique des Sciences de la
Vie ; problématisation ; théorie de I’action conjointe en didactique.

Introduction

L’Evaluation Soutien d’Apprentissage (ESA) est une démarche évaluative centrée
sur les interactions entre éléves et enseignant.es pour améliorer les apprentissages (Allal &
Laveault, 2009). Bien qu'elle soit largement reconnue, il existe un manque de recherches
empiriques sur cette démarche (Fagnant, 2023), en particulier concernant 1I’ESFI
(Roennebeck et al., 2015) qui vise a intégrer des activités similaires a la recherche
professionnelle dans les classes. Afin de remédier a ces lacunes, une formation sur ’ESA
dans le cadre de I’ESFI a été initiée a la Haute Ecole Pédagogique de Vaud, en Suisse. Cette
formation a permis a des étudiant.es en troisieme année de Bachelor de créer une séance
visant a acculturer les €léves a la recherche scientifique en les impliquant dans 1’¢laboration
et I’évaluation de leurs hypothéses sur la reproduction sexuée des plantes a fleurs.

Cette communication explore I'influence de I’ESA, plus spécifiquement des
¢valuations informelles interactives sur les apprentissages scientifiques a travers le prisme
du mode¢le de co-régulation (Allal, 2015), de la Théorie d’Action Conjointe en Didactique
(Sensevy, 2011) et du Cadre de I’Apprentissage par Problématisation (Fabre & Orange,
1997).

Ancrage théorique

Dans le cadre de ’ESA, nous conceptualisons les évaluations informelles comme
résultant d’interactions entre I’enseignant.e et les éléves dont certaines seulement relévent
de régulations interactives a visées formatives (Lopez, 2017). Nous mobilisons pour les
appréhender le modele de co-régulation de Allal (2015) qui postule une dialectique entre les
processus d’autorégulation chez 1’apprenant et les sources de régulation contextuelles liées
a la situation d’enseignement-apprentissage, aux interactions entre les acteurs (enseignant.es
et éléves) et aux outils utilisés. L’exploration des processus d’autorégulation de 1’¢éléve se
base sur I’identification de transformations relatives aux objets d’apprentissage.

Afin d’appréhender ces régulations dans leur contexte didactique, nous articulons ce
modele de co-régulation avec celui de la théorie de 1’action conjointe en didactique de
Sensevy (2011). Cette théorie considere que les actions de I’enseignant.e et de 1’éléve sont
conjointes. Pour analyser cette action conjointe, nous mobilisons le doublet contrat-milieu
et le concept de jeu d’apprentissage (JA), qui refléte un état du contrat et du milieu a un
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instant t, sachant qu’une séance peut étre vue comme une succession de JA (Sensevy, 2011,
p.127). Le milieu didactique désigne le savoir initial, percu par 1’éléve comme un ensemble
de signes épars (conceptuels, matériels, sociaux, cognitifs, ...) sans signification pour lui. A
travers le contrat didactique, qui détermine les attentes réciproques concernant le savoir entre
¢léves et enseignant, ces signes sont structurés pour former progressivement un sens
cohérent pour 1’¢leve.

Ces cadres théoriques issus de la didactique et de la régulation des apprentissages
nous permettent d’étudier, a I’échelle macroscopique, le contexte didactique dans lequel les
apprentissages s’effectuent. Nous mobilisons deux outils complémentaires pour
comprendre, a 1’échelle microscopique, la nature et les effets des régulations sur les
apprentissages: le concept d'évaluation-régulation interactive et le cadre de I’apprentissage
par problématisation.

Le concept d'évaluation-régulation interactive s’appuie sur la participation guidée
(PG) de Rogoff (1990, cité par Mottier-Lopez, 2015). 1l élargit le cadre traditionnel du
feedback en les étudiant sur des épisodes interactifs. Ce concept met I’accent sur la
simultanéité des évaluations et des régulations (Mottier-Lopez, 2015). Au sein d’un
continuum, le guidage de I’enseignant.e est décrit comme « ciblé » lorsqu’il conduit les
¢leves a restituer des connaissances ou a produire une réponse attendue. Il est défini comme
«ouvert » quand il incite les éléves a construire un rapport aux savoirs original pouvant
aboutir a I’apprentissage de nouvelles connaissances. Ce guidage peut par ailleurs étre absent
ou inadéquat.

Dans une approche didactique, nous utilisons le concept de conception (Orange &
Ravachol, 2013) pour décrire les apprentissages en cours et le CAP pour préciser ce rapport
aux savoirs spécifiques aux sciences. Le CAP privilégie la construction de problémes et de
savoirs fondés en raisons (Fabre & Orange, 1997). L’enjeu n’est plus la résolution du
probléme ou le tri des solutions en fonction de leur exactitude. Le véritable objectif est de
transformer la facon dont les enseignant.es et les éléves examinent leurs solutions,
notamment en les discutant et en les évaluant de maniére critique. Il s’agit également de
comprendre les normes retenues pour discuter de ces solutions possibles ainsi que de ces
normes (Doussot et al., 2021).

Question de recherche

Le contexte de notre recherche est celui d’une séance de sciences élaborée en
formation initiale, qui a été€ mise en ceuvre par une enseignante débutante. L.’enjeu pour cette
enseignante était de faciliter la conceptualisation et la problématisation de la reproduction
des plantes a fleurs mais également d’instituer ces connaissances de maniere scientifique en
amenant, notamment les éléves a évaluer et réguler leurs hypotheses. Notre interrogation est
la suivante : en quoi le contexte didactique installé dans la classe, caractérisé en particulier
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par des évaluations informelles, influence-t-il les apprentissages scientifiques ? Cette
influence est-elle identique pour tous les éleves ?

Méthodologie et contexte empirique

Cette communication se concentre sur le début d’une séance de 1h30 dispensée par
une enseignante débutante en fin de primaire dans le canton de Vaud, en Suisse. Les données
se composent d'enregistrements vidéo intégralement transcrits de la séance, de diverses
traces de l'activité¢ des éléves et de l'enseignante débutante, notamment sa fiche de
préparation et les productions écrites des ¢leves.

Dans le cadre d’une étude doctorale, un synopsis de la séance a été établi pour
comprendre le contexte didactique. Les productions écrites et orales des éleves ont été
analysées en fonction de leurs conception, pris comme des indices de leur apprentissage en
cours. Des épisodes interactifs ont été sélectionnés pour étudier les constructions de ces
apprentissages par les ¢éleves, en utilisant des outils, tels que I'évaluation-régulation
interactive ainsi que 1'espace des contraintes et nécessités dans le CAP.

Selon la catégorisation de Mottier Lopez (2015), deux formes de guidage de
I’enseignant.e sont identifiés dans un continuum : le guidage ciblé et le guidage ouvert
(figure 1). Le guidage ciblé est dirigé. Les interactions, les contributions des ¢éleves et les
contenus sont étroitement supervisés par I’enseignant.e, avec trois niveaux d'intensité : [PG-
Al], [PG-B], et [PG-C]. Les ¢leves font des réponses de restitution de connaissances et/ou
d’éléments présents dans la classe. A 'opposé, le guidage ouvert mise sur une collaboration
entre I’enseignant.e et les éléves, promouvant la réflexion et I'échange. Il est caractérisé par
une plus grande flexibilité, une imprévisibilité et une singularité dans les réponses des
¢leves. 11 est divisé en [PG-D], [PG-D-cibl¢], et [PG-E] selon la nature des interactions et
l'implication de I'enseignant.e.
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Contrdle de I’enseignant (E)
de la gestion des interactions, de la gestion
des apports et de la structuration du contenu

"l

Contrile partagé entre D’enseignant et
les éléves de la gestion des interactions, de
la gestion des apports et de la structuration
du contenu

-

Apports des éléves contraints
par un guidage ciblé de I'E

Apports des éléves moins contraints, avec
un guidage ouvert de I'E

Initiations/Réponses de développement

L’E pose des En plus, I'E
questions ouvertes sollicite des
(dont le contenu échanges entre
n'est pas de la éléves.

restitution) et fait
expliciter des
réponses.

Si nécessaire, I'E
fournit de I’étayage

ciblé.

Les éléves donnent En plus, les éléves
des réponses vari¢es | prennent des

de développement initiatives, par
(souvent plusieurs exemple I’¢éléve
réponses et pose une question
raisonnements a un pair, le
possibles). contredit,

Ils explicitent leur interpelle I'E,
raisonnement, formule des
démarche, etc. hypothéses, etc.

Initiations/Réponses de restitution
L’E explique, L’E fait lire, sollicite | L'E pose des
présente, incite, | des éléments présents | questions ouvertes
donne des (tableau, documents, | ou ciblées sur des
consignes. consignes, etc.) en ¢léments que il
tant que référence attend (mais qui ne
externe a I’éléve, une | sont pas
référence directement
«culturelle », présents).
construite ou non par
la classe.
Les éléves Les ¢éléves lisent ou Les éléves
¢coutent. citent les ¢léments apportent des
présents. reponses
essentiellement de
restitution
(souvent une seule
réponse possible),
[PG-A] [PG-B] [PG-C]

[PG-D (ou D-ciblé)] | [PG-E]

[EV-E]: évaluation exclusivement
sous la responsabilité de I'enseignant

|[EV-¢+E]|: évaluation partagée avec les
éléves

Figure n°1 : L’évaluation-régulation interactive comme participation
guidée selon Mottier Lopez (2015)

Nous avons substitué le concept d’évaluation partagée avec les éléves [EV-¢+E],

décrit par Mottiez-Loppez (2015) par le concept de « guidage par un pair », afin de plutdt

mettre ’accent sur ses ressemblances avec le guidage effectué par I’enseignant.e.

Afin de spécifier du point de vu disciplinaire la nature de ce guidage, nous avons

mobilisé I’espace des contraintes et nécessités qui permet de représenter la maniere dont les
¢léves raisonnent en Sciences de la Vie et de la Terre lorsqu’ils s’engagent dans un processus
de problématisation. La construction de savoirs fondés en raisons s’effectuent par une
articulation entre le registre empirique (RE) et le registre des modeles (RM) dans un cadre
épistémique défini (CE) (Hersant & Orange-Ravachol, 2015; Orange, 2012). Le RE est basé
sur des faits observables, des expériences vécues, des références issues d'observations et des
connaissances préexistantes ; tandis que le RM correspond aux idées théoriques, aux
modeles explicatifs et aux conceptions diverses concernant le phénoméne étudié. Le CE
désigne quant a lui les théories et les modes de raisonnements plus ou moins scientifique des
¢éleves.
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Résultats

Contexte didactique d'un recueil de conceptions et ses effets
différentiels sur les apprentissages

Au début de la séance, en suivant une démarche dialoguée, I’enseignante engage les
¢léves a réactiver leurs connaissances concernant les premicres étapes de la vie d’une plante
a fleurs (JA1, figurel). Elle détaille la germination - transformation de I’embryon contenu
dans la graine en plantule - et la croissance - transformation de la plantule en plante adulte.
Ces étapes sont illustrées par un schéma au tableau. Bien que la reproduction sexuée des
plantes a fleurs soit centrale dans sa fiche de préparation, elle est omise, créant une premiére
ambiguité sur les objets d’apprentissages.

Jeux d’apprentissage (JA) et durée Nombre de tour de parole
JA.1 (3 min) : En collectif, faire remobiliser les connaissances antérieures des 19

éléves sur les premiéres étapes de la vie d’une plante a fleurs (germination et
croissance) et les représenter par un schéma au tableau.

JA.2 (12 min) : En bindme, faire produire des hypothéses aux éléves sur la suite 49

des étapes de la vie des plantes & fleurs en realisant un schéma qui s’appuie sur| (bindéme Aurélia- Célia)
le schéma au tableau.
JA.3 (8 min) : En collectif, faire présenter aux éléves leurs productions écrites 30
affichées au tableau, les catégoriser pour introduire le concept de fleurs et de
reproduction des plantes a fleurs.

Figure n°2 : synopsis du début de la séance

En utilisant la métaphore du jeu telle qu’elle s’expérimente dans la TACD, les ¢leves
doivent « gagner » le JA.2, en élaborant et en discutant en bindome leurs hypothéses
concernant la reproduction sexuée des plantes a fleurs. Pourtant, les consignes de
I’enseignante omettent ces concepts essentiels, générant ainsi de nouveau une ambiguité
autour des objets d’apprentissages visés (JA2, figure2). Les éléves risquent de se focaliser
sur des problémes adjacents, tels que la germination, la croissance ou encore la reproduction
asexuée. Par ailleurs, I’enseignante ne précise pas la nature d’une hypothése. Une telle
omission pourrait déstabiliser certains €léves qui ne sont pas familiers avec la notion
d’hypothése ou qui ne maitrisent pas les manieres d’élaborer, discuter, évaluer et valider des
hypotheses, que ce soit individuellement, en groupe ou en collectif. Habituellement, le
contrat didactique valorise surtout la créativité, a savoir « imaginer », mais néglige
I’importance du contrdle des hypothéses, notamment a travers l’utilisation de critéres
d’évaluation pourtant fréquemment employés dans les pratiques des scientifiques
professionnels (Cariou, 2009; P.-S. Oh, 2008; P. S. Oh, 2010).

En collectif, contrairement a ce qui était prévu, les éléves présentent leurs hypotheses
sans critiquer celles de leurs pairs. De manicre confuse, I’enseignante tente de les catégoriser
avant de finalement mettre en avant les termes de « fleurs » et « reproduction » (JA.3, tableau
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1). Elle introduit ainsi le jeu suivant qui se focalise sur la reproduction des animaux et sa
comparaison avec celle des plantes a fleurs.

Tour de parole Propos de I"enseignante ou des éléves

Enseignante : Alors 17a1 essayé de faire des groupes un peu avec vos idées. Donc on
voit 1ci sur les 2 schémas que c’est de la fleur, de la racine ou des pétales que renait
une fleur. Donc 13 ¢a vient de la fleur. La 1c1 ¢a vient du fruit de fleur qui tombe qui
se fait manger et du coup elle se déplace avec les excréments des animaux [ ].

30

Extraits de verbatim JA.3 : catégorisation confuse de 1’enseignante

A partir des productions écrites des ¢€léves en JA.2, nous avons déduit leurs
conceptions. Notre catégorisation est basée sur les problémes percus par les éleves liés : (1)
aux conditions de germination, de croissance, de développement, de nutrition et de survie
d’une plante ; (2) le passage de la mauvaise saison grace a des organes de résistance, (3) la
perpétuation des espéces, soit par reproduction asexuée (3a) ou sexuée (3b). Sur I’ensemble
des participants, 17 éléves ont formulé des hypothéses ne concernant pas directement la
reproduction sexuée, bien qu’il s’agit du sujet central de la séance (figure 2). Les ¢€léves
s’¢loignent des apprentissages visés.

Probléme percu Bindme ou trinéme
d’éléves

Conditions liées a la germination, la croissance, le développement, la Cedric et Nicolas, Léo et

nutrition, la survie d’une pllaute Brice, Olivier et Antoine,
Augustin et Liam

Passage de la mauvaise saison grice a des organes de résistance Marie et Margoléne

Perpétuation des espéces de type reproduction asexuée Robin et Mathieu, Kate,
Zelia et Ketty, Olivia et
Angeélique

Perpétuation des espéces de type reproduction sexuée Aurélia et Célia

Figure n°3: Problémes pergus par les éléves en JA.2

Seulement Aurélia et Célia ont €laboré des hypotheses ciblées sur la reproduction
sexuée, a travers des problémes liés a la dissémination des fruits ou des graines'? (Figure 3).

13 La dissémination est I’'un des cinq mécanismes impliqués dans la reproduction sexuée des plantes
a fleurs avec la floraison, la pollinisation, la fécondation et la fructification.
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Figure n°4 : Production écrite du bindme Aurélia et Célia en JA.2

Tour de parole Propos de I’enseignante ou des éléves

Aurélia : Ben en fait, on avait deux hypothéses, la 1&¢, ¢’était qu’en fait, c¢’était un
pommier et la pomme elle tombe et il y a un animal qui mange et apres les excréments
8 de ["animal vont pousser sous terre et dedans, il y aura la graine, et la 28me, ¢’est que
la pomme tombe et du coup les petits insectes, ils vont manger le dehors et laisser
les pépins et les pépins s’enfoncent dans la terre et ¢a fait un arbre

Extraits de verbatim JA.3 : hypothese du binome Aurélia et Célia

Apres avoir exploré le contexte didactique et ’ambigiiité qu’il a engendré en ce qui
concerne les objectifs d’apprentissage, il est essentiel d’examiner comment les régulations
ont pu influencer les conceptions des éleves. En particulier, la maniere dont certain.es éléves,
comme Célia et Aurélia, ont pu s’orienter de maniere plus efficace, notamment grace a des
indications de I’enseignant.e. Notre objectif est de comprendre comment des régulations ont
pu favoriser ou pas des ajustements, surtout lorsque les €éléves avaient des lacunes sur la
reproduction ou s’écartaient des objectifs visés.

Les évaluations informelles sources d’ajustement didactique
sous certaines conditions

Nous cherchons a comprendre pourquoi, dans la majorité des groupes, les éléves ont
dévié des objectifs d’apprentissages attendus (Firgure 3). Nos observations, nous ont amené
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a constater que le guidage de I’enseignante, dans ces groupes, est inadéquate par rapport aux
apprentissages ciblés. Par exemple, au sein du groupe d’Olivier, I’enseignante répéte la
consigne de départ en espérant que 1’éleve pergoive le probléme de la « reproduction » des
plantes a fleurs. Cette structure de guidage [PG-C] pousse 1’¢léve a deviner 1’objet
d’apprentissage plutot qu’a raisonner pour le conceptualiser progressivement.

Tour de s . o Participation
- Propos de I’enseignante ou des éléves guidée (PG)
73 Enseignante : Qu'est ce qui se passe apres ? PG-C
74 Olivier : Elle meurt parce qu'elle a séché !
75 Enseignante : Et aprés qu'est-ce qu'il se passe ...

Olivier : Mmmmbh intéressant ... Elle se décompose dans le sol encore une fois ce
qui alimente la terre et blablabla. Ca alimente la terre ce qui va favoriser pour que
d'autres plantes poussent, ainsi elle vivra encore. Mais il faut qu'elle meurt, c'est le
76 but !

Extraits de verbatim JA.2 : dialogue entre Olivier et I’enseignante

Dans plusieurs groupes, comme au sein du bindme de Mathieu et Robin,
I’enseignante a opté pour un guidage PG-C ax¢é sur des réponses de restitution ou la simple
évocation des « fleurs » semble la satisfaire. Pourtant au regard des hypothéses des éleves et
de ses objectifs spécifiques (faire évaluer aux éleves leurs hypothéses), on aurait pu
s’attendre a ce qu’elle fournisse un étayage ciblé [PG-D-ciblé¢] pour recentrer leurs
hypothéses sur la reproduction sexuée des plantes a fleurs et qu’elle explicite les maniéres

d’¢laborer et d’évaluer des hypothéses.

Tour de s . . Participation
parole Propos de I’enseignante ou des éléves guidée (PG)
Enseignante : Donc les pétales se décomposent dans la terre et deviennent des PG-D,
35 graines et puis apres ¢a va repousser ? glissement
36 E : Ouai. vers PG-C
37 Enseignante : OK (I'enseignante part)

Extraits de verbatim JA.2 : dialogue entre Mathieu, Robin et I’enseignante

Seul le bindme Célia et Aurélia a formulé des hypothéses pertinentes concernant la
reproduction sexuée, le sujet central de la séance. Nous avons constaté que la combinaison
des différentes structures de guidage de I'enseignante mais aussi de pairs a guidé Aurélia
vers une conceptualisation progressive de la dissémination et I’a incité a s’engager dans une
démarche de problématisation.

Le guidage ouvert de I’enseignante, renforcé par un étayage ciblé sur la reproduction
[PG-D-ciblé], a résolu le désaccord initial entre Célia et Aurélia concernant le probléme a
mettre au travail (Tdp 1). Il s’agit bien d’expliquer la reproduction des plantes a fleurs et non
pas les conditions de leur croissance. Grace aux interventions de Célia, Aurélia a été guidée
vers une démarche de raisonnement par I’absurde (Tdp 5, [PG-D-ciblé]) qui peut s’illustrer
par une question : si les arbres ne se reproduisent pas, comment expliquer leur prolifération
? Cela conteste I’idée initiale d’Aurélia, pour qui les arbres ne se reproduisaient pas. De
plus, Célia a poussé Aurélia a développer ses réponses (tdp 11, [PG-D]) et face a ses doutes
va éclairer sa compréhension des hypothéeses, lui rappelant que « c'est une hypothése, c'est
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pasce n’est pas vrai, c'est quelque chose que tu penses mais qui est pasqui n’est pas sir »
(Tdp 15, [PG-D-ciblé]).

Tour Registres Participation
de Propos de 1'enseignante ou des éléves empiriques ou des | guidée (PG)
parole modéles
Enseignante a Aurélia et Célia : Ici la méme chose, je souhaiterai que | Registre des PG-D-cible
1 Vous puissiez ... par rapport ... une fois que la plante elle a fini sa| modéles
croissance en fait 1l faut que vous réfléchissiez a ce qu'il se passe aprés.
Comment aprés la plante, qu'est-ce qu'elle fait aprés 7 Une fois qu'elle a
terminé sa croissance, qu'est-ce qu'elle fait aprés et comment
eventuellement elle peut se reproduire 7 Par hypothése et aprés voir...
2 Aurelia : Baaaaah ..
Enseignante : Réfléchir par 2. Tustement qu'est-ce qui se passe aprés la PG-D
3 plante et comment en fait ¢a se passe aprés. Elle part vers un autre groupe.
4 Aurélia : Je savais méme pas que les plantes pouvaient se reproduire !
Ceélia : Non mais ° alors s1 v avait une seule plante comment ¢a se fait que Registre empirique Gu_1dage parun
> v en a plusieurs 7 pair de type
) PG- D-cible
Aurelia - Ah, j'ai peut-&tre une idéeT En fait, je vais dessiner un arbre ... 3| Solution 1 en PG-E, les
4] mon avis l'arbre fait passer des graines sous terre, tu vois, 3 mon avis, elle | réponse au éléves
fait passer une graine sous terre ... probléme percu formulent des
Ah non, non, c'est pas ¢a, en fait. hypotheses ou
Ben en fait non, parce que en fait, les graines ils sont sur, tu sais v a un | Registre empirique | des objections
pommier, les graines ils sont sur, 13, dedans la pomme.
Celia: Un pommier. on dit aprés v a les pommes et quand v tombent, ben | Solution 2 en
7 les pommes aprés tu vois v a les pépins dedans que les animaux v | réponse au
mangent. probléme pergu
8 Aurélia - Ben, c'est des graines.
0 Ceélia : Non, c'est les pépins, comme les vers de terre, Inaudible
Solution 2 en
10 [ Aurélia : Les animaux, ils mangent la graine et aprés quand ils font leur, | réponse au
tu sais quoi .. [inaudible] probléme pergu
Registre empirique
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Tour de Registres Participation
parole | Propos de I’enseignante ou des éléves empiriques ou des | guidée (PG)
modéles

Guidage par un
11 pair de type

. . PG-D:elle
e 5
Célia : Quoi? fait expliciter
la réponse
d’Aurélia.
Aurélia : Non, quand ils font, bon, je dois le dire, caca, ben des gens disent S}}].Uthﬂ Zen I,)(‘}-E“ les
12 . . . . . réponse au éléves
que les excréments animal, c'est bien pour la terre. A mon avis, la graine | - ]
. ) - probléme percu formulent des
[Inaudible]. C'est trés bizarre. . O .
Registre empirique | hypothéses, des
Solution 3, en objections ou
13 Célia : Mol, je pense que c'est plutdét quand les pommes, elles tombent | réponse au posent des
[inaudible] arrivée la pluie et aprés [Inaudible]. probleme percu questions

Registre empirique

Aurélia : Oui, mais comment elle va s'enfoncer ? [en parlant de la
14 graine].Y a des gens qui disent que les excréments d'animal est bien pour
la terre. C'est un peu bizarre. On a qu'a mettre deux hypothéses. Deux
hypothéses ! On va commencer par un truc trés bizarre.

Guidage par un

15 pair de type
Célia : Mais c'est bon, c'est une hypothése, c'est pas vrai, c'est quelque PG-D:elle
chose que tu penses mais qui est pas sir . caractérise une

hypothése a
Célia.

16 Aurélia : Je dessine la. Maintenant on va faire une pomme.

Extraits de verbatim JA.2 : dialogue entre I’enseignante et le binome Aurélia-Célia

Alors que la contribution de Célia releve plutot d’un guidage, la contribution
d’Aurelia reléve plutot de sa posture d’enquétrice. En effet, dans le cadre épistémique de la
reproduction sexuée, Aurélia s’appuie sur ses connaissances (I’existence de
pommes contenant des graines, relevant du registre empirique) pour examiner puis réfuter
sa solution initiale, selon laquelle les graines transiteraient directement sous terre (Tdp 7).
Suite a cette opération d’autorégulation, Aurélia avec Célia explore plusieurs possibles : est-
ce la consommation de pommes contenant des graines puis leur dispersion par le biais des
excréments d’un animal peut-étre a I’origine de nouvelles plantes a fleurs (Tdp 12)? Est-ce
la consommation des pommes par des insectes, qui laissent les graines peut-étre a I’origine
de nouvelles plantes a fleurs? A travers la construction de ces deux solutions
possibles, Aurélia avec Célia articulent un ensemble de problémes concernant la
dissémination, qui reléve d’un processus de problématisation. Ces problémes portent sur le
déplacement des fruits de 1’arbre vers le sol, la nécessité d’un facteur déclenchant la chute
des pommes, la nécessité d’un tri entre les fruits et les graines, autrement dit, d’une
¢limination des fruits et d’une résistance des graines, et enfin la nécessité d’'un mécanisme
permettant un enfouissement des graines dans le sol, relevant du registre des modeles (figure
2).
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Registre empirique

Les
graines/pépins
sont contenus
dans les pomme:
(Tdp 17)

Les animauxse
nourrissent de fruits
etrejettent des
graines surle sol
(Tdp, 21, 23, 33)

Une plante esta

ial Les pommes
l'origine de

moisissent (Tdp

A . plantes. (Tdp 16)
naissance a

ne autre plantg

Les graines
sontsituées
dans la terre

A\
Les plantes se Nécessité d'un Nécessité d'un Nécessité d'un tri Nécessité d'un
reproduisent —»(déplacement des graines Y»déclenchementde [—Pentre le fruitetles —»enfoncement des
(Tdp 6, 12) jusqu'au sol la chute des fruits graines [graines dans la terre

29nxas uoponpoidal ‘UolNjorg,| Bp a0y} : anbiwa)side aipes

Registre des modéles/ contraintes sur les modeles

Liens non orientés entre le registre empirique et celui des modeéles
——> Liens orientés au sein du registre des modéles

O \:l Contraintes empiriques et sur les modéles apportés par I'enseignante

Figure n°5 : espace des contraintes en jeu lors d’une discussion
concernant la dissémination des fruits et des graines

Mise en perspective, conclusion et discussion

Bien que fréquentes, les évaluations informelles sont souvent minimisées par les
enseignant.es par rapport aux évaluations formelles ou instrumentées (Genelot, 2023) et
demeurent peu étudiées selon Fagnant et al., (2016), et Ruiz-Primo (2011). Nous avons,
justement cherché dans cette étude, basée sur une analyse qualitative, a clarifier I’impact
immeédiat des régulations informelles interactives sur la problématisation de la reproduction
sexuée, notamment a travers la construction d’hypothéses scientifiques.

L’étude montre que la décision de ’enseignante de ne pas utiliser explicitement le
terme de « reproduction » et d’omettre la caractérisation d’une hypothése s’est traduit par
I’adoption de structures de guidages inadéquates, ¢loignant la majorité des éléves des
apprentissages prévus. Néanmoins, le cas de Célia et Aurélia met en évidence 1’efficacité
d’un guidage ouvert de I’enseignante, si celui-ci est renforcé par un étayage spécifique
(notamment sur la reproduction) et complété par un guidage entre pairs (notamment sur les
hypotheses). De surcroit, la maitrise de connaissances fondamentales et 1’adoption d’une
posture investigatrice s’avere cruciale pour amener les éléves a s’engager dans une démarche
de problématisation lors d’un recueil de conceptions en sciences. Enfin, cette étude met en
avant la complexité spécifique de la conceptualisation de la reproduction sexuée des plantes
a fleurs, comme le soulignent Quinte (2016) et Wynn et al. (2017). Bien que cinq
mécanismes soient impliqués dans ce processus, il semble que, dans ce contexte didactique,
les éléves n’aient pu appréhender que 1’'un d’eux, a savoir la dissémination.
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Dans le courant des études de Seguel Tapia et al. (2020) et Tapia (2022), nNotre
recherche approfondit la contribution des éleves aux évaluations informelles interactives en
sciences. Par ailleurs par une approche comparatiste, articulant des modéles spécialisés de
I’évaluation avec une approche didactique de 1’évaluation, nous améne a penser les
spécificités de I’évaluation dans la construction des savoirs et des pratiques scientifiques
(dimensions épistémologique de 1’évaluation) mais aussi réciproquement a appréhender
dans le CAP, la dimension générique de 1’évaluation dans I’¢laboration et la validation de
ces contenus, notamment par un guidage de I’enseignante ou de pairs.

Nos observations mettent en lumiére les limites des "recueils de conceptions", en
particulier lorsqu'ils sont associés a des situations didactiques vagues et des régulations
informelles inadéquates. De telles méthodes risquent de faire construire aux éleéves des
conceptions erronées des phénomenes étudiés et d’engendrer des disparités didactiques. Ces
dérives rappellent les liens entre les conceptions des €léves et leur contexte d’élaboration
souvent mal identifiés par les enseignant.es (Cross et al., 2019; Orange & Ravachol, 2013),
mais aussi I’effet des normes professionnelles telle que 1I’importance donné a 1’émergence
des conceptions des éleves (Marlot et al.,, 2019; Marlot & Morge, 2015) ainsi que
I’importance des situations de départ (Lhoste, 2017).

Dans la suite de cette recherche doctorale, nous souhaitons étudier la suite de la
séance afin de comprendre en quoi et a quelles conditions, I’usage d’une grille critériée pour
discuter, évaluer et valider des hypothéses pourrait, inhiber ces dérives et améliorer les
¢valuations informelles interactives et I’autorégulation des apprentissages scientifiques.
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Pratiques d’enseignement-
apprentissage en danse :
I'interprétation du Sacre du
Printemps de Pina Bausch
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Résumé

La thése « Teatro alla Scala di Milano: L'Action Conjointe Didactique Maitre-danseurs
pour construire I'Art de la danse » (Florio, 2025, a paraitre) s’appuie sur la Théorie de
I’ Action Conjointe en Didactique — TACD (Collectif Didactique pour Enseigner —
CDpE, 2019, 2024, a paraitre), en continuité avec des travaux menés en TACD dans
le champ de la danse (e.g., Messina, 2017, 2019). Dans la contribution présente, on
veut comprendre comment un groupe de jeunes danseuses parvient a interpréter le
Sacre du Printemps de Pina Bausch au sein de 1'Ecole et Conservatoire de danse de
Ellada Mex a Aoste (Italie).

Mots clés

Didactique de la danse; interprétation; théorie de 1’action conjointe en didactique;
films d’étude; Pina Bausch.

Introduction

La danse est une pratique culturelle trés diversifiée, en perpétuelle évolution. Le
pays, les types et typologies de danse, les savoirs et les diversités des vécus corporels sont
autant d'éléments conditionnant les pratiques, leur modernisation et les innovations qu’elles
produisent. Pour comprendre et améliorer la complexité didactique de I'enseignement de la
danse, il est nécessaire, a partir d’observations minutieuses et outillées, de comprendre ce
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qui est transmis et comment ce qui est transmis est enseigné. Le but de la présente
contribution est d’aider a comprendre les processus d’enseignement-apprentissage du geste
dansée exprimant de la souffrance. Ceci en utilisant 1’outillage méthodologique et
conceptuel des recherches menées en danse, en TACD (e.g. Messina, 2017, 2019). Dans
notre travail, nous concevons I’action conjointe de la maniére suivante: « L’Action
Conjointe, en tant que coopérative et coordonnée, est constituée d’actions participatives »
(Sensevy, 2011, p.49).

La recherche est menée dans le cadre d’une thése de doctorat (Teatro Alla Scala Di
Milano: L’Action Conjointe Didactique Maitre-danseurs pour construire I’Art de la danse.
Florio, 2025, a paraitre). Comprendre comment la coopération humaine fonctionne est
fondamental pour I’apprentissage et I’enseignement. Des interactions plus fréquentes
encouragent la coopération a émerger comme une stratégie évolutivement stable. (Jagau &
Van Veelen 2017).

Nous présentons une recherche basée sur 1’étude d’un cas en apprentissage d’une
pratique dansée, analysant, en Théorie de 1’Action Conjointe en Didactique, TACD
(Sensevy, 2011, pp.17-186), des stratégies d’enseignement-apprentissage en jeu autour des
themes de la peur de la mort, objets d’interprétation dans le rituel sacrificiel du Sacre du
Printemps. Cette recherche s’inscrit dans une double visée de compréhension et
d'amélioration des pratiques d’enseignement-apprentissage (Collectif Didactique pour
Enseigner, 2020a). Le point de vue comparatiste est concrétisé en observant des régularités
de I’enseignement-apprentissage des savoirs au fil du temps, afin d’en construire une
grammaire (Loquet 2017).

Pour Chevallard (2022 p.7) en Théorie Anthropologique du Didactique (TAD) il faut
réussir a faire du professeur un objet d’étude, « making the teacher one object of study ».
Dans notre travail, il s’agit d’étudier comment une professeure de danse devient capable
d’engager des coopérations permettant de transformer un savoir comment (know-how - Ryle,
1949): interpréter la peur et la mort dans un projet artistique et scénographique. Les rituels,
en anthropologie, sont des actions réglées dans une cérémonie (Bazin, 2000); Pina Bausch a
transformé le rituel sacrificiel en cérémonie artistique hyper-réaliste. Pour comprendre les
résultats de la recherche en profondeur, il faut connaitre, avant tout, I’histoire de l'ccuvre
culturelle Le Sacre du Printemps et les artistes qui 1’ont créée (Stravinskij, 2013, p.32, 33).
Le premier Sacre du Printemps est créé en 1913 par Nijinski, tandis que le 3 décembre 1975
parut celui de Pina Bausch (Friihlingsopfer: Le sacre du Printemps; metteur en scéne et
chorégraphe: Pina Bausch et Hans Pop, scénographies et costumes: Rolf Borzik, Musique:
Igor Stravinskij). Le premier Sacre du Printemps parle d’un rite pagane propitiatoire, pour
la fertilité des terres, avec le sacrifice d’une jeune. Le sacre du Printemps fut exécuté, pour
la premiere fois, le 29 mai 1913, au théatre des Champs-Elysées de Paris et il fut I’'un des
plus grands scandales de I’histoire de la musique, puisqu’il contient des aspects de modernité
musicale qui pour I’époque étaient révolutionnaires. Igor Stravinskij (Lomonosov, 1882 -
New York, 1971) était russe. Il veut exprimer les radis antiques vers la spiritualité et la
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campagne a travers I’Art Primitive. L’idée nait en 1910 a Saint Pietro Bourg d’une vision
dans l'imagination de Stravinskij, qui apres, grace a la collaboration avec 1’oeuvre pictorique
et les connaissances de 1'antiquité pagane de Nikolai Konstantinovich Roerich (1874 - 1947)
et Sergej Pavlovitch Diaghilev (1872- 1929), directeur artistique des Ballets Russes de Paris,
se concrétise.

Pina Bausch, avec son hyper-réalisme, a regu les plus grands prix et distinctions dans
le monde entier pour sa révolutionnaire redéfinition du monde de la danse. Peu d’autres
chorégraphes du vingtieme siecle ont été en mesure d’ouvrir de nouvelles libertés dans la
danse comme elle a fait en la libérant des chaines de la "beauté superficielle" et la conduire
dans la vraie vie. Son style révolutionnaire reste influent a ce jour. Le Tanztheater nait avec
Pina Bausch, les racines culturelles de cette forme d'expressionnisme sont a chercher dans
la Ausdruckstanz, danse d’expression, des années ‘20 et ‘30, de la Jugendstil, la révolte
artistique juvénile dont le principal acteur est Rudolf Laban, qui individue dans la danse «
un univers expressif autonome et totalisant ». (Pontremoli, 2015). Les thématiques de la
dénonce sociale contre un monde hostile et du malaise existentiel, analysées par Pina
Bausch, portent le spectateur a une forme de transfert avec les danseurs et les interprétes au
straniamento, aliénation, « technique de récitation proposée par le metteur en scéne Bertolt
Brecht qui met I’interpréte toujours a mis chemin entre 1’identification et la déperdition du
personnage ». (Pontremoli, 2015). La valeur que cette piece de Pina Bausch veut transmettre
peut-&tre, par exemple, reconduite a 1’égalité homme-femme, dans le respect de la vie
humaine.

Pratique d’enseignement-apprentissage en danse en
TACD et en TAD

La dynamique coopérative impliquant différents acteurs (chercheur, enseignant,
pratiquants — CdpE, 2024, a paraitre) provoque — dans le cas présent — une réciprocité
d’apprentissage de l'interprétation de la chorégraphie, mais ce qui est appris est aussi, en
partant de la douleur, la conscientisation de la mort. Comme nous suggere Pontremoli (2015,
p.113): « Aprés ce bain de sang, symbolisé par la robe rouge du personnage de I'Elue, qui
incarne une angoisse avant tout personnelle et apres collective, ... se coagule dans la vision
existentielle, personnelle et intime de la Bausch méme. » L’action conjointe travaille
I’expression de la fatigue, la souffrance, I'anxiété... dans la pratique de l'interprétation du
« Sacre du Printemps ». Les danseuses apprennent des concepts qui Ellada Mex leur
enseigne, par exemple, comment la téte doit se « vider » et se « libérer » en coordonnant les
souffles, pour créer un « abysse » intérieur. Ainsi le savoir de l'interprétation reléve ici d’une
expérience créative qui enseigne aux jeunes danseuses a développer des stratégies pour
résoudre des problémes liés a I’expression, par exemple de la douleur (Hsu, 2008). L’enjeu
didactique général consiste ici a savoir comment interpréter Le Sacre du Printemps de Pina
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Bausch. Puisque 1’éléve (ici, le danseur) « ne constitue jamais une entité solitaire et
décontextualisée: il agit sur-, réagit-a-, se pose contre-, se met en lien avec-, etc. bref, il
interagit dans un environnement a la fois matériellement situé et historiquement déterminé
» (Schubauer-Leoni, 2008, p.7). Dans la dynamique coopérative des cours de danse, nous
avons taché de saisir les effets des coopérations sur la pratique. Les dispositifs mis en place
associent chercheuse, jeunes danseuses et maitre de danse. La communication explique
comment, dans les échanges et discussions et dans la pratique en salle de danse,
I’enseignement-apprentissage s’est concretement déroulé et transformé. En suivant
I’approche de la suspension du disbelief, « the epistemologically correct approach to any
work also requires the suspension of disbelief, which we should expect of every student of
the work », 1’approche épistémologiquement correcte de chaque travail exige la suspension
de l'incrédulité du doute, ce que nous pourrions nous attendre de la production de chaque
¢tudiant (Chevallard, 2022 p.7). La suspension de l’'incrédulité est la capacité du lecteur de
mettre de coté les logiques normales de fonctionnement du monde pour se plonger dans
I’histoire racontée par 1’écrivain. Ainsi, les Maitres et la chercheuse doivent laisser leurs
logiques normales de ce qu’ils s’attendent a trouver dans le travail de chaque danseuse et se
laisser étonner, surprendre par les éléves. La suspension of disbelief est un caractere
sémiotique particulier qui est souvent utilis¢ dans le théatre, dans la danse, dans le Musical
aussi.

Méthodes et présentation du terrain de recherche

Notre méthodologie s’appuie en particulier sur I’analyse de situations de pratique et
de dialogues engagés par des films d'étude (CDPE, 2020b) produits a partir de vidéos de la
lecon de danse. Les lecons ont eu lieu en Italie, a Aoste, aux pieds du Mont Blanc, dans
I’Ecole et Conservatoire de Danse (ECD) d’Ellada Mex. L’ECD est une école qui forme des
professionnels de la danse, avec Ellada et Voussala Mex. Les séances étudiées visent a la
production d’un spectacle de danse contemporaine de danse-théatre du Sacre du Printemps
(synthétis¢), voir Figures n°l1, 2, 3, 4, 5, 5b. Les artistes ont travaillé du 6 juillet 2022 au 13
octobre 2022, pour un total de trente-six heures, sans compter les révisions qui ont suivi.
Durant cette période, nous avons confronté maitres et danseurs a leur propre pratique lors
d’entretiens médiés par des extraits vidéo des legons, travaillés par des systémes
d’annotations. Nous nous intéressons a la transposition didactique du « savoir savant » de
Pina Bausch au «savoir enseigner » (Chevallard, 1985), vue comme une clé pour
transformer les savoirs.

Le transcript des lecons et des entretiens est complété d’une analyse a priori des
savoirs en jeu (CdpE, 2019, 2024, a paraitre), alimentée de différents modeles d’analyse du
geste dansé, filmé par un dispositif de captation (vidéos et photographies) de haute qualité.
Cela permet en particulier de construire des dispositifs de mise en visibilité synoptique et
sémiotique des différents moments-clefs, phases et temps des legons. Ces modalités de
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captation et d’organisation des données permettent en outre d’alimenter les entretiens, en
complément des notes prises sur le terrain. Chaque rendez-vous sur le terrain alternait
observations et échanges avec Ellada Mex, en portant sur le savoir spécifique de
l'interprétation de la peur de la mort dans une dynamique transpositive ascendante de
I’abstrait au concret (CdpE, 2019, 2024, a paraitre), voir Figure n.1.

La didactique de la danse professionnelle, abordée en
TACD

Pour comprendre les nombreuses planifications d'entrainement qu’Ellada Mex
prépare tous les matins et leur mise en ceuvre, nous dégageons les principaux éléments d’une
chronogenése des activités principales prévues et réalisées pour atteindre 1’objectif
d'interprétation. Ces activités, correspondant a des « temps-clés », sont analysées en TACD

1. Lecons appelées « Active circle » (pour lesquelles nous sollicitons
essentiellement les concepts et notions-modeles suivants, travaillés en TACD
: milieu probleme, action conjointe, action conjointe dissymétrique, exemple
emblématique, analogie, concret, transformation par causalité pratique,
arriere plan, déja-la - voir Figure n°1);

2. Legons de théorie de Voussala Mex, Ellada Mex et Paola Zaramella (ou nous
mobilisons en outre la modélisation de jeux d’imitation, en TACD) ;

3. Comment laisser I’espace intérieur « a I’abysse ? » (Vieira, 2012). Réfléchir
sur les différences, comprendre en coopérant, en solidarité épistémique (autre
notion-mode¢le utilisée en TACD- voir Figure n.2);

4. Comment apprendre le geste dansé de la souffrance, de la fatigue, de la peur?
Empathie, éthique de [’attention, transformer en adidacticité (deux autres
concepts mobilisés en TACD);

5. Comment la téte doit se vider et se libérer? Avec la transe, le milieu-soi,
I’indwelling (Polanyi, 1966, p.8) - principales notions travaillées pour éclairer
cet enjeu d'enseignement-apprentissage.

1. Le cercle « doit étre actif » : notion d’Active circle

Ellada Mex dit qu’étre « active » est un objectif important pour s’améliorer en danse
professionnelle. Apprendre aux danseuses a étre actives signifie ici qu’elles ne doivent pas
seulement exécuter ce que dit le maitre de danse mais qu’elles doivent aider le maitre,
coopérer avec lui (avec elle) pour construire les mouvements et la chorégraphie.
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Un exemple emblématique de cette « activation » des danseuses, dans [’action
conjointe avec le maitre est celui d’Angelica (danseuse de 14 ans), qui corrige le cercle des
danseuses dans 1’espace (vidéo n°3 du 8.7.2022, a partir du temps 32°23°’). Angelica regarde
Ellada pour chercher son approbation et, en prenant les mains de ses copines, elle dit: «
Alors, faisons ainsi... (en leur tenant la main) et apres nous faisons un pas en arriere, nous
sommes ici... » (en faisant voir le mouvement aux autres). Dans la répétition du déplacement
en cercle Ellada, suggére de se rappeler de la proposition d’Angelica, qui a permis
d’améliorer les interactions entre les danseuses. Dans la vue synoptique qui suit on peut voir
I’activation pour améliorer la qualité de I’apprentissage aux danseuses a danser en cercle,
dans un mouvement d’apprentissage de 1’ Abstrait au Concret.

Le Sacre du Printemps. Apprendre aux danseuses a étre actives,
avec le modele TACD du passage de

I’ Abstrait au Concret.

Phase 1.
Analyse en TACD:

Ellada s'apergoit que le cercle n’est pas bon, elle . . . ) )
Milieu-probléme = le milieu didactique
corrige les danseuses. . . . .
pose probléme, il y a résistance du milieu.

Angelica a une perception abstraite de difformité . . )
(Collectif Didactique pour Enseigner 2024,

du concept géométrique de cercle. Individuation
p. 401)

du probléme, de la part d’Angelica, avec la

perception visive.

Analyse en TACD:

Phase 2.

Angelica posséde la représentation mentale
correcte du cercle, ainsi questionne le Maitre
avec le regard. Le Maitre autorise Angelica
puisqu’il fait partie du méme collectif de pensée

coopérative, de forme de vie solidaire.

Action-Conjointe Maitre-danseuses = le
probléme de ne pas réussir a danser en
cercle est commun, s’il est résolu tout le
monde gagne. Les danseuses et le Maitre
doivent agir ensemble avec solidarité.
(Collectif Didactique pour Enseigner 2024,
Chap.0, p. 12)

Phase 3.

Angelica décrit qu’est-ce qu’on doit faire «A4lors,
faisons ainsi...». Angelica a compris la pratique
didactique de la danse, alors énonce un savoir A,

avec un jeu de langage coopératif: faisons

Analyse en TACD:

Action-Conjointe dissymétrique = une
danseuse fait apprendre aux autres.

(Collectif Didactique pour Enseigner 2024,
Chap.0, p. 16)

Phase 4.

Analyse en TACD:

Exemple emblématique = les exemples
emblématiques « donnent une existence

empirique concréte aux connaissances ».
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Angelica va agir en prenant les mains des (Collectif Didactique pour Enseigner 2024,
copines. Angelica transforme les pratiques avec Chap.2, p. 60)

exemple emblématique A. Essayer d' agir.

Phase 5.
Analyse en TACD:
Angelica décrit une nouvelle action « aprés nous

. L Analogie = I’analogie est une situation du
faisons un pas en arriére »

passé fortement analogue au présent, qui

Angelica énonce un savoir B et transforme les N -
permet de reconnaitre du familier dans du

pratiques avec exemple emblématique B.Essayer non-familier. (Collectif Didactique pour

d' agir par analogie a 1’action déja utilisée dans Enscigner 2024, Chap.13, p. 313)

le passé.

Solution du probléme

Angelica va dire et montrer au groupe la
conclusion pour la solution du probléme avec un Analyse en TACD:

énoncé d’efficacité: «nous sommes igi...».
Concret = le Concret c’est de I’ Abstrait
Angelica énonce et fait voir le mouvement aux rendu familier par I'usage. (Collectif

autres, elle arrive au Concret, de la solution du Didactique pour Enseigner 2024, Chap.6, p.

probléme. 1 32)

Les causes qui provoquaient 1’erreur étaient: le Transformation par causalité pratique=
cercle était trop petit et les danseuses n’avait pas | jes danseuses ont compris les causes qui

la position du corps correcte par rapport au provoquaient un comportement pratique pas
cercle. correct. (Collectif Didactique pour

Le cercle d’or en avant sera toujours correct. Enseigner 2024, Chap.14, p. 326)

Maitre Ellada dit: « Rappelez-vous de faire

comme Angelica a enseigné »

Figure n°1 Vue synoptique phase 1 de la legon : Phases d’activation
pour la qualité du mouvement, avec le modele TACD du passage de 1’ Abstrait

au Concret. Tableau by Paola Florio.

L’innovation du cercle a ainsi aidé la solution d’un probléme qui se posait dés le
début: la scéne du théatre est petite et penchée. Les danseuses doivent faire beaucoup
d’attention a chaque mouvement, méme le plus petit, puisque le probléme de la penchée du
sol influence la qualité du mouvement, vu qu’il enléve 1’équilibre et conditionne la réaction
musculaire de fagon différente au terrain plat.

On retrouve ainsi la réflexion de Loquet (2017, p. 16) sur la maniére de répondre aux
problémes: « L'éleve placée face au probléme [...] développe certaines réponses. La maniére
dont elle répond dépend des connaissances déja assimilées ». La réponse de Angelica au
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probléme dépend des connaissances d’activation de la coopération en salle de danse, déja
acquises en 11 ans de pratique de la danse avec Ellada.

Danser l'interprétation de la peur de la mort (ici, avec Ellada et avec le groupe),
signifie avoir un arriere-plan commun de comment coopérer avec complicité d’intentions,
c'est-a-dire une co-compréhension de la solidarité dans le travail collectif sans besoin
d’explication, qui permet aux danseuses une autonomie d’action. En TACD, on considére
que cette solidarité implique une éthique de [ attention et le partage de valeurs, qui donnent
la possibilité¢ aux €éléves de participer efficacement au travail dans la salle de danse. La co-
compréhension de ce qui peut et doit étre fait est possible s’il existe des signes partagés, qui
s’accordent dans le systeme symbolique de la compagnie. La solution d’Angelica au
probléme du cercle active un déja-la particulier face a un probléme a résoudre, ce qui
déclenche une action pour réussir un Active circle.

En TACD, I’arriere-plan d’une action et le déja-la renvoient a ce qui est en général
« lentement institué dans et par [’action conjointe antérieure, au fil de situations particulicres
» (Collectif Didactique pour Enseigner, 2024, a paraitre).

2. Legons de théorie: jeu d’imitation.

Ellada Mex travaille en coopération et, pourrait-on dire, en synergie avec sa sceur
Voussala et avec les danseuses. Les danseuses n’« observent pas et imitent passivement ce
qu’ils voient », mais il y a « un systtme dynamique d’emprunts et d’effets réciproques
professeurs-éleves. Le professeur n’est pas seul a présenter un modele, les éleves également
fournissent des modeles au professeur ». (Collectif Didactique pour Enseigner, 2024, a
paraitre). Par exemple, Voussala prépare des lecons de théorie d’histoire de la danse, des
lecons sur Pina Bausch et cherche des explications sur les concepts a incarner en danse,
questionnant toujours les danseuses. Entre autres, elle prépare des études de vidéos de
danseurs professionnels en action. Dans la chorégraphie Le sacre du Printemps, Ellada
cherche a faire travailler I’interprétation de I’émotion de la peur de la mort. Se pose donc un
probléme de la difficulté extréme, pour les jeunes danseuses, d’exprimer ces émotions dans
une interprétation complexe. Ainsi, avec des outils tels qu’un téléphone portable ou encore
un [Pad, Voussala fait voir les photographies des visages des danseurs qui interpretent la
chorégraphie.

Des questions importantes naissent: quelles sont les inconnues pour un artiste quand
il aborde une chorégraphie? Comment résoudre I'énigme de la compréhension du sens de
l'ceuvre en I’interprétant de la fagon la plus « juste » possible?

Pina Bausch disait que ce qui est important, n’est méme pas ’histoire, mais « ...les
sentiments des personnages, des personnes; I’important est ce qui se passe dans leur
intériorité selon les situations dans lesquelles ils se trouvent. » (Hoghe, 1993, p.188). Il faut
changer soi-méme a chaque interprétation. Donc il n’y a pas qu’une seule interprétation
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correcte. Pour Pina Bausch (1992), ¢’est le danseur avec le chorégraphe et avec le spectateur
qui doivent chercher les valeurs que la performance veut transmettre :

Certainement, dans mes chorégraphies, je veux dire avec force, une chose qui est
difficile a formuler, qui se tient couverte: tu dois la trouver, autrement il reste quelque chose
de cru et grossier: tu dois le trouver toi-méme, je ne peux pas procéder trop directement. Par
rapport a certaines valeurs, il faut étre tres sensible. (Bausch, 1992)

3. Comment « laisser I'espace intérieur a I'abysse » ?
Réfléchir sur les différences, comprendre en coopérant,
en solidarité épistémique.

Le Sacre du Printemps de Pina Bausch est un spectacle qui ébranle les ames, qui
touche profondément puisque 1’¢lue est terrifice, désespérée, les autres danseurs et
spectateurs ont peur pour elle, ils partagent sa souffrance, chacun avec sa sensibilité
personnelle. Ainsi quand les danseuses arrivent a une interprétation réussie de cette ceuvre,
les spectateurs sont profondément touchés par 1I’émotion exprimée par cette interprétation.
Par exemple, on peut voir un dialogue entre Voussala Mex et les danseuses pour réussir a
laisser I’espace intérieur a 1’abysse du passage entre la vie et la mort. Voussala utilise la
réflexion sur les différences entre Nizinskij et Bausch pour comprendre la transformation de
interprétation. Les danseuses, en solidarité épistémique, cooperent pour arriver au but de la

question.
Voussala: Quelles différences avez-vous observé entre Nizinskij et Bausch?
« Ils sont différents les costumes de danse, la synchronie du cercle et
Sofia dit: des couples, la tourbe par terre ».
L « Nizinskij montre ce qu’on voit extérieurement, tandis que Bausch
Angelica dit:

montre ce que nous sentons dedans ».

« Dans la chorégraphie du 1913 les hommes et les femmes
cherchent a donner la culpabilité a quelqu'un tandis que dans la
Margherita dit: chorégraphie du 1975 il semble qu’ils cherchent la fagon de se
sauver ».

Figure n°2 Vue synoptique de la réflexion sur les différences entre la
chorégraphie de Nizinskij et Bausch. Tableau by Paola Florio
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4. Comment apprendre le geste dansé de la
souffrance? Réflexion pour transformer les émotions.

En TACD, « Pour avancer dans le travail du probléme, 1’¢éléve devra donc établir des
relations signifiantes entre les formes symboliques pour en comprendre le systeme ».
(Collectif Didactique pour Enseigner, 2024, a paraitre). Pour travailler le probléme du geste
dansé de la souffrance il faut réfléchir sur les émotions pour les transformer.

Pina Bausch veut faire vivre, avec empathie, la souffrance de la victime innocente
causée par le groupe. L’« €lue » (la victime) n’est pas résignée et passive, mais elle exprime
une forte volonté de s’enfuir. L’¢lue est I’exemple emblématique de la lutte contre la mort,
sans espoir, sans paix. C’est une rebelle qui sait devoir mourir mais qui rejette le sens du
sacrifice. Dans le Sacre du Printemps, chaque femme pourrait étre sacrifiée. La robe
rouge/noire symbolise la mort de toutes les femmes. Pina Bausch ne veut pas d’un c6té un
soliste et, d' autre coté, une longue lignée de choristes; elle dit: « Chacun est particulier.
J’essaie de trouver quelque chose de différent pour chaque personne. » (2002, p.337). Pina
exerce une éthique de [’attention vers chacun. Ainsi, par exemple, on pourrait aujourd’hui
interpréter Le sacre du printemps comme une ceuvre contre les féminicides, pour lutter
contre les violences faites aux femmes en exercant une éthique de [’attention vers les
victimes de violence. La valeur que cette piece pourrait alors transmettre est celle de I’égalité
homme-femme, dans le respect de la vie humaine.

Cette Phase d’étude 3, de l'interprétation de Pina Bausch, a vu la coopération de la
chercheuse Florio, qui a posé des questions et a donné les vidéos aux danseuses, pour mieux
préparer le spectacle final du 13 octobre 2022. Le dialogue produit par le questionnement a
¢té important pour comprendre le point de vue émique des danseuses, se croisant avec le
point de vue éthique de la chercheuse et des maitres de danses. (voir Figure n.3). En
particulier, on a analysé 1’énergie « négative » qui se sent dans cette chorégraphie. L activité
a ¢été favorisée par I’adidacticité de I’instant stimulée seulement par la question ouverte de
la chercheuse : « Qu’est-ce que vous sentez quand vous dansez Pina Bausch ? ».
(Documentation de vidéo recherche dans I’apprentissage: / feel... video 2’ 05’ insérée dans
le SHTIS, Systeme Hybride Texte Image Son)

Le Sacre du
Printemps. Phase d'étude 3. Connaitre l'interprétation de Pina Bausch: [ feel... (video 2’
05°). SHTIS, Systeme Hybride Texte Image Son.

« Qu’est-ce que vous sentez quand vous dansez Pina Bausch? »

Chercheuse:

Marleéne: « ...je ne sais pas bien comment le dire, mais... dans le sens que.. il éloigne... »

Ellada:0’07°* « dans le sens qu’il n’est ni fort ni faible... il y a des énergies positives et

négatives diverses... »

73



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

« ... ¢a depend, le blanc semble qu’il a peur, il est effrayé, tandis que le noir est
Marléne: trop fier, arrogant d’agir, il ne lui importe pas d’agir, donc il n’a pas peur de le

faire... »

« Non, moi je sent une énergie négative de groupe, au commencement nous tous
Valeria:0’34’” | nous avons la peur de pouvoir étre sacrifiées... ce fait tend plus a secouer, il n’y

a pas une énergie plus puissante, complexe et négative. »

« Je sens qu’il y a un échange d'énergie entre nous, que nous nous réunie toutes

ensemble et apres vers le centre aussi. Puisqu’il y a beaucoup de mouvements

Sofia:0” 57’ . . . o .
qui vont vers le centre... et donc je sent qu’il y a cette énergie qui est négative
pour moi et qui nous unie... »

« Je sent moi-aussi qu’il y a une énergie négative, chaque fois que je me trouve
ainsi, je ne trouve plus I’air, comme si nous nous enlevons chaque fois un peu
Sophie:1” 21"’
d’énergie, c’est-a-dire comme si on nous enlevait I’air, comme si on s’éteignait
toujours un plus. »
« ... et ca c’est une belle pensée de dire que nous nous éteignons en soufflant
o
Voussala:1 d L. ) ) i ) ) |
ehors I’air, les énergies, comme en faisant sortir notre Destin... Bravo! Tu as
3 6 2

bien dit, tu as dit une belle chose! ».

hereh Silence, un peu d’embarras. Petit rire, petit sourire et petit regard. «Tres bien,

Chercheuse:
merci! ».

Ellada: « Merci, les filles! Nous avons bien travaillé, bonnes vacances! »

Figure n°3 Vue synoptique phase 3 de la lecon : Réflexion sur
I’interprétation de Pina Bausch, « I feel... » vue au Congrés ARCD 2023 dans
le SHTIS, Systéme Hybride Texte Image Son. Tableau by Paola Florio

5. Comment la téte doit se vider et se libérer ?

Le 24 aott, la chorégraphie du Sacre du Printemps est presque complétement co-
construite par les coopérations entre les danseuses, les maitres et la chercheuse. On peut voir
dans le tableau ci-dessous (figure n.4) un exemple de la maniére dont se produit la phase
d’étude, avec une division des temps de travail, pour arriver au but d’arriver a se vider la
téte, a se libérer du premier apprentissage des séquences des pas, pour arriver a pouvoir
interpréter 1’ceuvre, sans penser aux pas :
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PHASE Le Sacre du Printemps lecon 24.8.22 de Ellada Mex
D'ETUDE
1 2 3 4 5
Répétition de la Explication des Correction du Sentir le mouvement Répétitions
derniére séquence | mouvements nouveaux: | mouvement de la téte : finales
“We Add” “Free your head”

Figure n°4 Vue synoptique des temps de la legon du 24.8.22:
Compréhension de la logique de la séance de travail. Tableau by Paola Florio

Maitre Ellada, nous explique que pour vider et libérer la téte, il faut:

Quand on est dans les parties finales du travail il ne faut pas trop penser, quand on
termine un mouvement il faut tout de suite commencer un autre mouvement. Au
commencement du travail on pouvait procéder en relaxation, penser, reposer...mais i¢i, dans
la partie finale de 1’étude, rapidement un mouvement se termine auquel il suit tout de suite
un autre et on recommence un autre encore.

I1 faut donc, pour étre si rapide, arriver a un stade de la conscience qui se rapproche
a la transe, un stade particulier de la conscience de extase, qui permet de passer du niveau
d'exécution des mouvements techniques a I'exécution mécanique, le mouvement est a ce
point 1a vraiment appris et la danseuse l'exécute en suivant la musique, qui la guide. Il semble
qu’il faut passer de la mémoire MCT (Mémoire a Court-Terme) a la MLT (Mémoire Long
Terme) avec un travail sur la conscience de soi, pour arriver au fonctionnement rapide de la
mémoire de travail du corps en danse. Ainsi le milieu-soi arrive a une forme tacite
d’apprentissage. C'est-a-dire d’indwelling, de Polanyi (1966, p.8), de se sentir en dedans. La
connaissance tacite se transforme en indwelling, un état, une forme du corps interne, un sens
interne, qui uni temps et auto-conscience d’une combinaison d’actes musculaires. Il y a une
forme d’intégration des connaissances théoriques et pratiques (Collectif Didactique pour
Enseigner, 2024, p. 312): « ...dans un acte de connaissance tacite, nous nous détachons de
quelque chose pour nous occuper d'autre chose... » (Polanyi, 1966, p.8), « ...nous nous
appuyons sur notre conscience d'une combinaison d'actes musculaires pour étre attentifs a
I'exécution d'une compétence ». Indwelling est un état de rumination d’un probleme. Pour
comprendre comment résoudre le probléme d’apprendre a Sentir le mouvement, il faut avoir
aussi I’aide du savoir du Maitre qui aide cette rumination et des savoirs des autres danseuses,
qui peuvent partager leur propre vécu.
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Conclusion

Mésogénése de l'interprétation du Sacre du Printemps

Le Tableau en bas (Figure n.5) montre la mésogenese, les étapes fondamentales que
les maitres Ellada Mex, Voussala Mex et la chercheuse Paola Florio ont conduit, pour arriver
a comprendre que les danseuses apprennent l'interprétation comme une pratique de savoir
qui les rend capable d’agir sur scéne. En TACD, « C’est le processus de mésogénese, qui
caractérise le passage d’un ensemble de signes épars dans une situation indéterminée a un
systtme de formes symboliques qui constitue un tout unifié, ainsi que 1’exprimait John
Dewey (1993) » (Collectif Didactique pour Enseigner, 2024, a paraitre). On voit dans le
Tableau qui suit les 5 activités, qui semblent des signes épars d’activitées et concepts, mais
qui enfin portent au tout unifié¢ de l'interprétation comme une pratique de savoir qui rend les
danseuses capables d’agir sur la scene.

Les danseuses apprennent
I'INTERPRETATION comme une
pratique de savoir qui les rend
capable d’agir sur la scéne.

Figure n°5 Tableau de la mésogenése de l'interprétation du sacre du
Printemps. Graphique by Paola Florio.

Les résultats de I’apprentissage de l'interprétation de la peur de la mort peuvent étre
rendus visibles a tous, avec la vision du SHTIS, Systeme Hybride Texte Image Son, les
photographies et les questionnements produits (Collectif Didactique pour Enseigner - 2024).
Le SHTIS que nous avons construit a une durée de 11 minutes et a ouvert la communication
de la chercheuse au 6™ Colloque international de I’ ARCD, 27-30 juin 2023, de Genéve. Le
SHTIS est une épreuve culturelle, pour la TACD puisque:

Un SHTIS est “ une preuve a I’appui d’un fait ». Pour le dire autrement, le document,
en tant qu’« indice concret ou symbolique, conservé ou enregistré, aux fins de représenter,

(3

de reconstituer ou de prouver un phénomeéne... “ instituera un fait. Mais, d’une certaine
maniére, le fait sera a découvrir, a élucider, dans la matiére méme du document, dans la
matiere méme du SHTIS (Blocher, 2018 ; Blocher & Lefeuvre, 2017 ; Sensevy et al., 2022),
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pour qui en fera I’étude. Dans cette perspective, on percoit que documenter ne signifie pas
exposer (comme on exposerait un galet ou un animal vivant), méme si cette exposition, dans
sa matérialité, est un premier pas important. Documenter, c’est organiser un dispositif issu
d’une enquéte, et qui va permettre a I’enquéte de se poursuivre. (Collectif Didactique pour
Enseigner - 2024, a paraitre)

On peut définir avec Whitehurst (2002) cette nécessité d’avoir une épreuve culturelle
comme « the integration of professional wisdom with the best available empirical evidence
in making decisions about how to deliver instruction », l'intégration de la sagesse
professionnelle avec les meilleures preuves empiriques disponibles dans la prise de décisions
sur la maniére de proposer l'enseignement, qui va permettre a I'enquéte de se poursuivre.
Cette expérience d’apprentissage de haut niveau, avec une enquéte continue, est avérée
seulement avec I’action conjointe d’un Maitre de danse professionnel et des danseuses de
niveau professionnel. On peut atteindre le but de l'interprétation du Sacre du Printemps de
Pina Bausch (synthétisé), avec au moins 40 heures de travail en salle de danse, pour joindre
a la qualité requise. Mais la perspective est tres fructueuse puisque nous avons compris que
le Jeu de la réalité, I’Hyper-réalisme, des chorégraphies de Pina Bausch peut étre encore un
langage expressif pour la vie des jeunes aujourd’hui et dans le futur aussi.

La danse-théatre de Pina Bausch c’est I’art de la frontiere, I’abysse entre le sommeil
et la veille (Vieira, 2012). Dans ce cas, I’abysse de la peur entre la vie et la mort. Peur de la
mort qui est un apprentissage de la pratique de savoir de l'interprétation. Le langage de la
danse de Pina Bausch ouvre des nouvelles interprétations a chaque exécution. On peut
conclure avec la pensée importante que Pina Bausch (1999) nous a laissé:

Nous recherchons un langage qui transcende tous les langages pour trouver sa propre
forme d’expression. Tout cela influence le travail. Et tout ce que vous faites, que ce soit
nouveau ou différent, est ajouté a cette base qui, méme si elle bouge, est dé¢ja 1a. Comme la
mer- comme chevaucher le haut d’une vague. Quelque chose s’ouvre. (Bausch P., 1999)

On peut voir le langage qui s ouvre pour exprimer I’intensité de I’interprétation de
la peur de la mort, dans Le Sacre du Printemps, dans la photographie qui est présentée avec
la coopération des danseuses Margherita et Angelica. (Figure n°5b)
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Figure n.5b La peur de la mort dans Le Sacre du Printemps, par
Angelica et Margherita. 8.7.22. Photos by Paola Florio.
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Résumé

Ce texte détaille comment deux enseignants d'éducation physique et sportive (EPS),
I'un novice et 'autre expert, utilisent les variables didactiques (VD) dans une legon de
badminton pour répondre a la diversité des éléves. Les VD sont des éléments
modifiables de la situation d'enseignement qui influencent 1'apprentissage des éléves.
Grace a un cadre théorique et méthodologique précis, basé sur la théorie des situations
didactiques de Guy Brousseau, nous avons observé que I'enseignant expert ajuste la
valeur des VD pour s'adapter aux compétences des éleves, tandis que le novice ajoute
de nouvelles VD pour encourager la participation de tous, y compris les ¢éléves en
difficulté. Les résultats montrent que les deux enseignants cherchent a tenir compte de
la diversité des éléves, mais de manicre différente. L'expert se focalise sur un savoir,
tandis que le novice modifie le savoir visé par les VD en fonction des besoins identifiés
sur le moment. Cela souléve des questions sur la formation des enseignants en maticre
d'utilisation des VD pour faciliter les apprentissages tout en prenant en compte la
diversité des €léves. La recherche suggére que la prise en compte de la diversité des
¢leves dans l'enseignement nécessite une réflexion approfondie sur la maniere dont les
VD sont utilisées pour atteindre des objectifs d'apprentissage communs.
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Introduction

Le milieu scolaire pose un défi a I’enseignant, s’adapter aux profils de chacun des
¢léves pour garantir a tous I’atteinte de son meilleur niveau. Cet objectif est actuel puisque
I’enquéte PISA de 2020 releve des inégalités accrues entre les éléves, nécessitant une
personnalisation de I’enseignement. Cette différenciation prend différentes formes, que ce
soit dans le choix des situations d’apprentissage, dans le ciblage des savoirs visés, ou dans
I’évaluation. Spécifiquement, cela s’exprime en badminton, une des activités les plus
pratiquées en EPS (MEN, 2018). C’est une activité de raquettes d’opposition entre deux
joueurs séparés d’un filet surélevé, ou chacun développe des techniques, des stratégies et
tactiques pour vaincre son adversaire, en construisant son projet de jeu. Ce dernier
correspond a la stratégie choisie par 1’¢léve-joueur en tenant compte de la dialectique entre
I’ensemble de ses points forts et faibles, qu’il percoit, et de ces mémes éléments qu’il analyse
chez son adversaire. Le projet de jeu est donc le plus haut niveau de stratégie personnelle
pour 1’¢éléve et, par son aspect spécifique, dépendant des caractéristiques de chaque €leve, il
nécessite le plus haut niveau d’individualisation en badminton. Il est une composante
majeure du jeu et représente la stratégie en badminton. Il est donc un indicateur du jeu de
I’¢léve. Un exemple de projet de jeu serait: « amortir aprés avoir joué¢ long ». Les
programmes ciblent cet attendu : « Réaliser des actions décisives en situation favorable » ce
qui évoque le jeu de 1’¢leéve dans son ensemble. Pour que chacun développe ces « actions
décisives », 1’enseignant doit réguler en s’adaptant aux profils de chacun. La notion
« d’action décisive » est relative a chaque joueur et contexte, par I’ensemble de techniques
qu’il maitrise. Ces actions dépendent également du rapport de force de 1’opposition
puisqu’une action décisive contre un adversaire ne I’est pas face a un autre. Aussi, cet attendu
convoque la capacité du joueur a reconnaitre la « situation favorable » ce qui dépend
¢galement de ses savoir-faire en termes de prise d’information, mais également, de nouveau,
de ses compétences techniques. En effet, un €éléve capable d’agir de maniére variée sur le
volant sera davantage en position favorable dans un échange puisque capable d’utiliser des
techniques adaptées a davantage de situations. Ainsi, cette prise en compte de la diversité
des ¢éleves nécessite une adaptation du milieu didactique, dynamique, en constante évolution.
Pour comprendre comment 1’enseignant adapte ce milieu pour répondre a la diversité des
¢leves, il est nécessaire d’en prélever les composantes. Pour adapter le milieu, 1’enseignant
s’appuie sur les variables didactiques (VD). Les VD sont les « paramétres de la situation qui,
lorsqu’on agit sur eux, provoquent des adaptations et des régulations » (Brousseau, 1986,
p.105).
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Cadre théorique

Le concept de VD est issu de la didactique des mathématiques avec Guy Brousseau,
et plus précisément de sa théorie des situations didactiques (Brousseau, 1997). 1l a, par la
suite, ét¢ réadapté et réutilisé dans le cadre de différentes disciplines scolaires, et plus
particulierement en EPS (Carnus, 2000; Loizon, 2006). Il s’agit de comprendre comment les
enseignants d’EPS manipulent les VD dans différentes activités physiques. Quand
I’enseignant d’EPS change les VD, que ce soit leur valeur, comme par exemple le temps
demandé pour faire un exercice, ou en ajoutant ou supprimant une VD, il modifie la difficulté
et la complexité de la situation. Il optimise ainsi les interactions de(s) éléve(s) avec le milieu
didactique (Amade-Escot, 2007). Nous nous appuyons particuliérement sur les VD micro-
didactiques présentes au sein de chaque situation d’apprentissage (Bessot & Grenié, 2001).
A partir de la littérature, nous différencions les VD spatio-temporelles, (« en cinq minutes
sur demi-terrain couloir compris »), humaines (« un ¢éleéve distribue le multi-volant, tandis
que I’autre réalise un dégagé ») et matérielles, (« la situation se réalise a 1’aide d’un surfilet
que vous devez dépasser sur les drive et passer en dessous sur les kill ») parmi les variables
fonctionnelles (Marsenach, 1991) et les VD techniques et stratégiques parmi celles
spécifiques au badminton. Ces VD techniques sont : « le service, [...] le smash, le dégagé et
I’amorti, [...] drive [...] le score, I’opposition et la trajectoire» et les VD stratégiques comme
le degré d’opposition ou le théme de jeu (Klonowski, Musard & Loizon, 2022). Ainsi, la
consigne « Faites un match sur demi-terrain » porte 2 VD : la VD stratégique sur le degré
d’opposition « match » et la VD spatiale « demi-terrain ». Le savoir ciblé dans cette situation
est la précision de I’impact. L’enseignant peut modifier la valeur de la VD, ici, la VD spatiale
a pour valeur « demi-terrain », en la transformant en « quart de terrain » la valeur de la VD
a changé. Le savoir a intégrer par 1’¢éleve reste le méme puisqu’il est toujours question de
précision des impacts, mais le niveau de difficulté de celui-ci augmente puisque la cible se
réduit. Si ’enseignant ajoute une VD, comme la VD spécifique des coups techniques
autorisés, avec une situation qui devient: « Faites un match sur demi-terrain avec
interdiction de smasher », le savoir visé reste la précision mais avec certains coups. Le savoir
passe de « développer un jeu précis sur demi-terrain » a « développer le volume de jeu, dans
le jeu droit ». Un changement de VD peut donc signifier une précision du méme savoir ou
un changement de celui-ci, comme dans le dernier exemple. Brousseau (1998) explique
I’existence d’une VD la plus adaptée pour 1’acquisition d’un savoir. Un haut niveau
d’expertise dans I’enseignement amenerait donc un haut niveau de choix de I’enseignant en
termes de VD pour ’acquisition d’un savoir précis. Mais quelle différence I’expertise de
I’enseignant fait-elle dans ’utilisation des VD ?

Plus précisément, quelles sont les différences dans la manipulation des VD quand les
professeurs débutant et expert cherchent a faire progresser les différents éleves dans la
pratique du badminton ? Les enseignants changent-ils plutot la valeur des VD ou ajoutent et
suppriment-ils complétement des VD ?

83



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

Cadre Méthodologique

Deux enseignants sont ciblés par cette recherche. Les professeurs choisis sont un
novice (une année d’expérience) et un expert (vingt-cinq années d’expérience). Ces
enseignants sont treés différents sur de nombreux aspects. L’enseignant novice a une année
d’expérience de I’enseignement de I’EPS en tant que titulaire et n’a réalisé que des missions
relatives aux cours de sa discipline. L enseignant expert a réalisé différentes missions pour
le corps d’inspection ou des missions de formation « gestion de classe » pour d’autres
enseignants. La reconnaissance de son expertise est ¢galement marquée par sa nomination
en tant que jury au concours de recrutement des professeurs d’EPS, le CAPEPS. Toutefois,
tous deux ont joué¢ et entrainé en football, activité qui reste leur spécialité. Ils ont été
volontaires pour participer a cette étude et tous deux travaillent dans des établissements de
petites villes. Ils ont pour projet de séquence de conduire leurs éléves de 3° et 2™, soit des
¢leves d’ages proches, a reconnaitre la situation favorable a I’amorti et a I’exploiter pour
provoquer la rupture de 1’échange.

Dans cette recherche, nous nous centrons, pour chaque professeur, sur une situation
d’apprentissage dont 1’objectif consiste a développer le jeu court quand 1’adversaire est
¢loigné, afin de répondre a I’objectif des programmes : « Réaliser des actions décisives ».
Nous choisissons cette situation car elle donne une vue d’ensemble du rapport a la stratégie
de I’enseignant en badminton et de ses régulations techniques et stratégiques. Nous
retrouvons la construction du projet de jeu, tenant compte du complexe technico-tactique
des deux ¢leves. La méthodologie de recueil des données est celle d’Amade-Escot (2014)
inspirée de Leutenegger (2009) et comprend un entretien ante-séance, un enregistrement
vidéo de la séance et un entretien post-séance. Nous ajoutons également la fiche de
préparation de la lecon par I’enseignant. Méme si nous n’analysons qu’une situation d’une
lecon, pour éviter que I’enseignant ne prépare davantage cette situation qu’a 1’accoutumé,
nous filmons et nous nous entretenons sur I’ensemble des situations prévues sur trois lecons.
En post-séance, nous recourons a I’entretien d’auto-confrontation avec vidéo (EAC) (Bricre
& Musard, 2012) afin de comprendre comment les professeurs manipulent les VD dans les
situations d’apprentissage. L’EAC nous permet de questionner I’enseignant sur ce qu’il
pense avoir modifié¢ dans sa situation en termes de VD, de le questionner sur les images
prélevées, pour investiguer son processus de choix dans I’introduction, la suppression ou la
modification des VD lors de la situation. Cela nous permet d’accéder a ses décisions
didactiques, mais également a 1’écart entre ce qui est prévu et ce qui est réalisé.

Pour chaque enseignant, pour la situation ciblant le savoir «amortir quand
I’adversaire est reculé », nous relevons les VD prévues en amont de la séance en analysant
les consignes et les éléments du dispositif issus de la fiche de préparation de séance,
confirmés dans I’entretien ante séance, puis celles utilisées pendant la situation, puis nous
confrontons ensuite en EAC I’enseignant a ses choix de VD, de changement de valeur et les
motifs de ces choix. Pour cela, nous relevons les interactions qu’il a avec les éleves. Le
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prélévement des VD se fait en distinguant les catégories évoquées dans la partie « cadre
théorique » mais également en distinguant celles qui sont ajoutées et celles dont la valeur a
changé en I’augmentant ou en la diminuant. Enfin, nous comparons les analyses concernant
les deux enseignants pour identifier les points communs et les différences, en ayant isolé
comme variable I’expertise des deux enseignants.

Résultats et discussion

Dans une situation de 1 contre 1 ou I’¢éléve a pour consigne de réaliser un amorti
quand son adversaire est placé au-dela d’une ligne a 6 métres de la ligne de service de double,
le professeur expert régule en ajustant une VD spatiale : « la ligne est placée maintenant a 5
metres ». Il modifie la valeur en fonction du niveau des éleves : « Léo, mets ta ligne a 4
metres » ou « Armand maintenant ta ligne, c’est celle-ci ». Sur cette situation, il a modifi¢
12 fois la VD spatiale pour 10 é¢éleves sur 18, des qu’il jugeait que « I’éléve maitrisait
suffisamment ». Dans ces cas-1a, sans donner des précisions systématiques, 1’enseignant a
déplacé les lattes pour symboliser la nouvelle ligne-repére. Il a proposé des distances de plus
en plus courtes jusqu’a 1 métre devant la ligne de service de double, obligeant I’¢éléve a
affiner la trajectoire de son dégagé pour que celui-ci soit suffisamment long. Toutefois,
I’enseignant n’a jamais augmenté la valeur de cette VD pour faciliter la situation pour les
¢léves. En questionnant I’enseignant, celui-ci nous a expliqué ce choix en montrant qu’au-
dela des 6 m, cela dénaturerait trop le « dégagé » nécessaire pour se procurer une chance
d’amortir. En termes de logique, il explique que pour jouer un amorti efficace, il estime que
I’¢leve doit déja jouer un dégagé suffisamment long, ce qui ne sera pas le cas si la ligne est
située au milieu du terrain. Ainsi, I’explication donnée montre que cet enseignant ne diminue
pas la difficulté de la situation car celle-ci est déja au seuil minimal pour viser le savoir ciblé.
La différenciation se fait ici, par un niveau initial choisi par 1’enseignant. Puis il complexifie
la situation au travers de différents changements de la valeur d’une seule VD. Lorsque
I’¢leve est en difficulté, ’enseignant préfere laisser la situation telle qu’elle a été présentée
au départ. Les parameétres de la situation restent les mémes, mais il formule des régulations
techniques verbales. En entretien, I’enseignant explique que pour ces éléves, soient 6 sur les
8 qui n’ont pas eu de changement de valeur de VD, le « retard technique » est si important,
qu’un aménagement du milieu didactique ne suffirait pas a réussir la situation ; il congoit
qu’une progression technique initiale est nécessaire. Une fois questionné sur ce « seuil »,
I’enseignant exprime ce choix par son expérience et son vécu qui lui ont permis de définir
ce repere des 6 m. Il reste focalisé sur le méme savoir, « reconnaitre le moment pour
amortir ». Nous remarquons que cet enseignant est actif pour 16 des 18 éleves, en
connaissant leur niveau en badminton.

Le professeur novice, quant a lui, propose une situation en 1 contre 1, ou au signal
de I’observateur, 1’éléve qui va frapper doit pénétrer dans une zone arricre située a 2 metres
de la ligne de fond ; quand le signal est donné, I’autre joueur peut alors amortir. L’enseignant
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annonce préparer cette situation pour « simuler un retard vers I’arriére » pour que 1’éléve
repere ce retard avec différents signaux pour savoir quand envoyer le volant en zone avant.
Cet enseignant a ajouté 3 VD, concernant tous les éléves : d’abord une VD spatiale : « méme
exercice mais sur demi-terrain », puis, une VD stratégique, en demandant de la coopération
jusqu’au signal, et enfin, une VD technique « Faites 1’inverse pour le dégagé ». Lors de
I’EAC, I’enseignant signale que les déclencheurs de ces choix sont le prélévement dans la
situation de difficultés trés marquées chez les éléves et qu’il se sent obligé de modifier son
organisation en réponse a cela. Pour la premiére VD, il repére qu’un éléve joue au centre du
demi-terrain adverse. Puis, le manque de continuité dans les échanges le dérange lors de
I’opposition de deux éleves, ce qui le pousse a garantir un nombre minimum d’échanges
grace a la VD de coopération ajoutée. Enfin, la derniére VD permet « simplement de varier
pour ne pas qu’ils s’ennuient seulement avec des amortis ». Nous constatons, au travers de
ces VD successives, que le savoir vis¢ par le professeur change de nature: il s’agit
d’apprendre a réaliser un amorti plus précis, puis d’alterner jeu de coopération et jeu de
rupture, puis d’apprendre a réaliser un dégagé long. Les savoirs n’évoluent pas ; ils sont
différents, pour des raisons didactiques ou pédagogiques. L’enseignant réagit également
immédiatement a un échange, sans 1’observation d’autres situations.

En comparant les deux enseignants, nous observons que ce qui varie est la
modification des valeurs des VD spatiales pour I’expert et 1’ajout de VD spatiales et
stratégiques pour I’enseignant novice. Nous notons que les deux enseignants traitent la VD
spatiale, en augmentant sa valeur pour I’expert et en 1’ajoutant pour le novice. Egalement,
I’enseignant expert dirige son enseignement vers 1’accession d’un savoir ciblé tandis que
I’enseignant novice cherche a préserver une mise en activité¢ de tous les éléves, quitte a
délaisser le savoir initialement prévu.

La temporalit¢ de modification des parameétres de la situation d’apprentissage est
¢galement variable entre les deux enseignants. L’enseignant expert modifie la situation apres
I’observation de trois terrains, au minimum, sur plusieurs échanges, quand 1’enseignant
débutant change la situation aprés observation d’une situation ponctuelle d’échange ne
permettant pas de réussir la situation. Ainsi, les enseignants manipulent les VD de facon
différente en se basant sur un savoir vis¢ similaire. La diversité des €léves est prise en compte
par les deux enseignants de fagon différente au travers des VD. L’enseignant expert s’appuie
sur un affinement du savoir visé, en demandant de réaliser la méme action, mais avec plus
de précisions. Dans un espace plus réduit, par une augmentation de la valeur d’'une VD clé
pour certains éléves et, sous un seuil minimum pour cette méme VD, ’expert régule
verbalement tandis que ’enseignant débutant modifie sa situation et le savoir visé en
ajoutant et en supprimant des VD pour que chaque éléve soit en activité, en répondant a des
besoins identifiés sur le moment.

Ces résultats mettent en évidence toute la complexité pour ajuster les VD aux besoins
des ¢léves sans transformer les savoirs en jeu (Boudard & Musard, 2017). En effet, que ce
soit le premier enseignant ou le second, tous deux traitent la diversité des éléves a leur
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maniére, mais force est de constater que tous les éléves n’accédent pas au savoir visé
initialement. Les ajustements de la situation ont visé les meilleurs ¢éléves d’un coté, et de
I’autre coté, la situation a été transformé pour que les éléves en difficultés puissent étre en
réussite. La diversité des éléves est donc partiellement prise en compte dans les VD, méme
si les deux enseignants la place comme une priorité en amont de la séance. Cela s’exprime
par des changements de valeurs ou des variations du savoir par 1’ajout de VD. Ainsi, au
regard de cette recherche, il semble compliqué de permettre a chaque éléve dans toute sa
spécificité, d’accéder a des savoirs partagés, au méme moment. Cela s’explique par les
différentes positions scolaires ou niveaux des ¢léves. Or, comment traiter la diversité des
¢léves sans pour autant individualiser les situations d’apprentissage ? Pour cela, des
changements de valeurs de VD adaptés a chacun représentent une étape potentielle pour
cibler un savoir commun pour des €léves tous différents. Cependant, cela ne semble possible
que par un diagnostic fidele du niveau de chacun, catégorisé pour chaque savoir visé. Cela
questionne donc les outils d’évaluation et la compréhension du lien entre le savoir et la VD
a manipuler, dont la valeur change, pour atteindre ce méme savoir. Enfin, pour compléter,
ce travail de I’enseignant expert s’accompagne d’une connaissance fine des conduites
motrices de ses €leves pour ensuite pouvoir cibler la valeur de VD a cibler en fonction. Ce
travail de synthése est donc nécessaire pour répondre au défi contemporain que pose la prise
en compte de la diversité dans I’appropriation d’une culture commune.

Conclusion et perspectives

Notre recherche met en évidence des différences d’utilisation des VD par le
professeur novice et le professeur expert. L expert modifie a plusieurs reprises la valeur
d’une VD dans la situation d’apprentissage, ce qui lui permet de s’ajuster aux besoins
différenciés des éleves tout en continuant de cibler le travail de I’amorti. Ainsi, il modifie la
situation en passant entre les groupes, en « flash », parfois par une phrase (« Armand
maintenant ta ligne, c’est celle-ci »), parfois par un questionnement menant a la modification
de la valeur, parfois en I’imposant. I le justifie par une volonté de s’adapter aux profils des
différents €leves et a ce qu’il analyse en termes d’étapes d’apprentissage. Le professeur
novice utilise trois VD différentes sans changer la valeur de celles-ci, ce qui a pour
conséquence un « effet zapping » dans son enseignement par 1’introduction d’autres savoirs.
En effet, quand I’enseignant novice change de VD, il déclare que sa situation n’est pas
fonctionnelle et cherche ainsi d’autres solutions pour que 1’éleve puisse réussir dans la
situation, sans conserver nécessairement le savoir envisagé initialement. Cela questionne
cette volonté du novice de rendre sa situation fonctionnelle selon ses critéres, sans
nécessairement tenir compte de la continuité des apprentissages ou de la prise en compte des
profils des éléves. Au regard de cette recherche, en changeant de valeur de VD, I’enseignant
expert modifie sa situation pour que les différents profils d’éléves s’approprient le savoir
visé, adapté a chacun. L’enseignant novice tient compte des profils des éléves au service du
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fonctionnement de sa legon pour que chacun et chacune soient en réussite, mais pas
nécessairement dirigé vers le savoir initialement enseigné par les variables présentes
(Loizon, 2006). Les enseignants utilisent donc bien différemment les VD, dans leurs choix
et leur traitement, vis-a-vis du savoir visé et des conduites des éléves.

Ces constats ouvrent des perspectives pour la formation des professeurs, notamment
pour lire I’activité des €léves dans les situations d’apprentissage et questionner 1’utilisation
des VD pour favoriser les apprentissages des €éléves. Ainsi, comment former les enseignants
d’EPS, lors de la formation initiale a une utilisation ciblée des VD ? Quels indices prélever
dans les conduites des ¢léves pour modifier les parametres de la situation tout en conservant
le savoir visé initialement ? En effet, la question de la prise en compte de la diversité
demeure. Ici, elle semble présente, tantot au service de 1’apprentissage, tantot pour rendre la
lecon « fonctionnelle ». Cela pose la question des conditions d’accés a la réussite des
différents ¢éleves.
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Résumé

texte.

Les difficultés a gérer les hypothéses des éléves dans le contexte de la démarche
d’investigation scientifique en classe de sciences (Marlot & Morge, 2016) s’expriment
notamment lors des phases de négociation (Margolinas, 2004). La phase de

négociation est une phase d’interaction entre I’enseignant'4

et les ¢éleves dont 1’enjeu
est de déterminer si la proposition est considérée comme acceptable ou non en utilisant
le critére de cohérence ou non de la proposition avec les connaissances enseignées au
préalable - les connaissances de référence. L’hypothése principale de ce travail
consiste a avancer qu’il est possible de faire évoluer 1’épistémologie pratique des
futurs enseignants en leur faisant simuler des phases de négociation lors de la
construction des hypothéses en classe de sciences. Cette simulation s’effectue a 1’aide
d’un logiciel de simulation de gestion de situation de classe (Morge, 2004). Pour tester
cette hypothese, un dispositif de formation par la simulation a été mis en place avec
des enseignants débutants. L’objectif est d’analyser d’éventuelles évolutions des
épistémologies pratiques des enseignants débutants a la fin de la formation par la
simulation.

14 Pour faciliter la lecture, le masculin générique est considéré comme inclusif pour 1’ensemble du
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Mots clés

Didactique des sciences ; dispositif de formation par la simulation ; hypotheses ;
épistémologie pratique ; phases de conclusion.

Introduction

Ces 20 derniéres années, en occident, I’enseignement des sciences au primaire a
évolué du fait d’une demande sociétale (Boilevin et al., 2016). La démarche d’investigation
scientifique (DIS) a I’école prend résolument en charge 1’acculturation des éleves aux
pratiques scientifiques (Marlot & Morge, 2016), ce qui ouvre sur la question de
I’acculturation des enseignants du premier degré, dans ce contexte curriculaire renouvelé.

Un des indicateurs de cette acculturation est 1’évolution des éléments de
I’épistémologie pratique (EP) des enseignants (Marlot & Morge, 2015). Par ailleurs, Morge
(2004) propose un dispositif de formation qui simule la gestion d’une séance d’enseignement
pour la didactique de la physique. La dimension comparatiste de cette recherche se situe
dans 1’adaptation d’un outil initialement congu dans le domaine de la didactique de la
physique pour I’utiliser dans le cadre de la didactique de la biologie, et selon une focale a
portée épistémologique (Amade-Escot & Venturini, 2008).

Cadre théorique et problématisation

Il s’avére que les enseignants débutants du primaire, dans le cadre de leur
polyvalence, ont de la peine a gérer la mise en ceuvre de la DIS, notamment la co-
construction des hypothéses en classe. Ces difficultés sont principalement liées aux
conceptions épistémologiques des enseignants, a la maitrise des contenus scientifiques, et a
la régulation des interactions avec les ¢léves (Marlot & Morge, 2016 ; Paindorge, P., Prieur,
A., Fontanieu, V. & Monod-Ansaldi, N. 2016).

Le développement de la compétence a gérer les interactions avec les ¢éléves est
particulier a chaque ED. Il passe par un double mouvement. La construction des
connaissances pour enseigner a partir de plusieurs interactions sujet-milieu, et la maitrise
des contenus disciplinaires. (Margolinas, 2004).

Morge (2016) parle a ce propos de « phase de gestion des propositions d’éléves »
(p.134) et I’identifie comme une compétence essentielle pour enseigner les sciences. Si I’on
s’intéresse plus particulierement au moment de la construction des hypothéses en classe, il
s’avere que les enseignants débutants - plus que les autres - peinent a les valider ou les
invalider faute de s’attacher a la cohérence et a la compatibilité de ces propositions avec les
connaissances disponibles et partagées dans la classe (Morge, 2016).
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La phase de conclusion « moment ou I’enseignant et les éleves doivent décider de la
recevabilité d’une proposition d’éléve » (p.147), peut se faire en utilisant des arguments de
validité (on parle alors de phase de négociation) ou en utilisant des arguments de véracité
(on parle alors de phase d’évaluation). L utilisation d’argument de validité lors de phases de
conclusion est plus efficace pour 1’apprentissage des éléves, comme I’ont montré, Morge et
al. (2010) dans le cas de I’enseignement du modéle particulaire en physique au collége.

Les connaissances de référence sont définies comme un ensemble de connaissances
partagées par I’enseignant et les éléves « d’ordre empirique (phénomenes connus, matériel
existant...) et d’ordre théorique (théories, concepts, modéles, principes...) dont la validité n’a
pas été mise en défaut publiquement » (Morge, 2008, p.22). Ces connaissances ont la
fonction de délimiter I’espace de négociation commun dans la classe et elles servent « a la
fois de ressource (pour produire de nouvelles connaissances) et de contraintes (les nouvelles
connaissances produites ne doivent pas &tre en contradiction avec les connaissances
préalables) » (p.32).

Le systeme de représentation de 1’enseignement scientifique des enseignants
débutants (ED) en phase d’insertion professionnelle est en développement. En effet, ils n’ont
pas encore suffisamment d’expérience pour soutenir de manicre fondée et formalisée leurs
choix pratiques et didactiques. Huberman (1989) appelle « choc du réel » (p.13) I’étape de
I’insertion professionnelle ou les enseignants débutants sont confrontés aux réalités d’action,
sans avoir I’expérience nécessaire pour faire face aux difficultés liées a I’enseignement. Le
dispositif de formation par la simulation a donc pour fonction d’amortir ce « choc du réel »
en créant de conditions favorables a 1’évolution de leur épistémologie pratique (EP) afin
d'apporter de réels changements a leur pratique (Marlot & Morge, 2015).

Le concept d’EP proposé par Sensevy (2006) répond aux besoins de la recherche de
pouvoir décrire et comprendre des déterminants des choix didactiques des enseignants, a
savoir leur théorie de la connaissance (€pistémologie) et les stratégies didactiques pour un
savoir donné (pratique).

En effet, selon la perspective de la théorie de l'action conjointe en didactique
(TACD), I'EP englobe l'ensemble des théories et des représentations mobilisées par un
enseignant (comprenant ses connaissances sur les savoirs a enseigner, sur I'enseignement de
ces savoirs, sur l'apprentissage et sur les difficultés d'apprentissage) lors de la conception et
de la mise en ceuvre d'une situation d'enseignement-apprentissage. Certains éléments de cette
épistémologie pratique existent préalablement a la situation, tandis que d'autres sont
sélectionnés en fonction de la situation elle-méme. L'épistémologie pratique, qui peut étre a
la fois spontanée, a la fois implicite, joue un rdle actif dans le contexte spécifique de la
classe. (Marlot, Boivin-Delpieu, S. & Kiill, M., sous presse)

Ainsi, cette recherche doctorale vise a proposer un dispositif de formation par la
simulation afin de faire évoluer les EP des enseignants débutants mobilisés pour gérer le
moment de co-construction d’hypothéses en classe.
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La question de recherche vise a comprendre quels éléments de [’EP sont susceptibles

d’évoluer grace a la mise en ceuvre d’un dispositif de formation par la simulation ?

Sur un plan méthodologique, les éléments d’EP liés a la posture de I’enseignant, ainsi
que le role du milieu seront saisis grace au dispositif de formation, a travers I’analyse de
I’interaction sujet (enseignant débutant) — milieu (formation).

Cadre méthodologique

Le dispositif de formation par la simulation a une double mission. Du c6té des
enseignants débutants, il a été pensé dans le but de faire évoluer leurs EP a la gestion de co-
construction des hypothéses en classe. Du coté de la recherche, c’est un dispositif
méthodologique qui permet d’identifier les éléments d’EP des ED. Une fois congu, le
dispositif de formation est joué sur une journée de formation qui s’adresse aux professeurs
des écoles, appelés fonctionnaires stagiaires de I’Education nationale. Il s’agit d’ED lauréats
des concours de recrutement, non titulaires d’un master des Métiers de 1’enseignement, de
I’éducation et de la formation (MEEF).

La construction du dispositif en trois phases

Phase 1 : I’élaboration et la mise en place de la séquence didactique

La premicre phase s’est déroulée en deux étapes. Premiérement, les chercheurs et
trois enseignantes expérimentées du terrain ont collaboré pour construire une séquence
didactiquement robuste, de type « forcé >« (Orange, 2010) concernant la thématique de la
circulation sanguine. Cette thématique s’insére dans les prescriptions de I’enseignement des
fonctions de nutrition, liées aux besoins en énergie du corps humain. Dans un deuxi¢me
temps, la séquence construite a été mise en place par les trois enseignantes participantes. Ces
deux temps sont présentés ci-dessous de maniere concomitante.

La séance débute par une vidéo qui expose le fonctionnement du cceur et qui sert de
support a I’enseignement de connaissances de référence qui permettront aux éléves de
produire de premiéres hypothéses. Plus précisément, les hypothéses des éléves sont
produites a partir de la question : Comment le dioxygene de [’air que je respire est distribué
a toutes les parties de mon corps ? La silhouette d’un bonhomme avec quelques organes
(cceur, poumon et muscles) est distribuée pour que les €léves puissent représenter leur
hypothése (cf. figure 1).

15 Construite et reconstruite au travers des échanges entre la chercheuse et les enseignants de sciences
pour la rendre adaptée aux besoins de cette recherche ainsi comme aux besoins du terrain (Orange, 2010).
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Les enseignantes ont sélectionné les productions d’éleves les plus emblématiques par
rapport aux obstacles épistémiques et épistémologiques pour une discussion collective. Le
but était de s’appuyer sur les connaissances de référence pour valider ou invalider les
propositions au travers des arguments et contre-arguments. A la fin, I’institutionnalisation
des connaissances a ¢été faite avec 1’affichage d’un nouveau bonhomme et une nouvelle
construction du chemin de la circulation sanguine, en collectif.

Concernant la recherche, les deux produits de cette premiére phase (la séquence
didactique et les hypothéses récoltées) participent a la construction du logiciel de simulation
qui demandera aux enseignants débutants d’argumenter la validation ou invalidation des
hypotheses implémentées.

Phase 2 : analyse didactique des hypotheéses des éléves

L’ensemble des productions des éléves a été analysé. Cette analyse a pris la forme
d’une grille avec différents indicateurs, catégories et sous-catégories. Le but était de partir
des hypothéses des éléves pour relever les obstacles épistémiques et épistémologiques liés a
la production d’explication plus ou moins fondée en raison pour aborder le rdle de la
circulation sanguine dans la nutrition des organes.

Les résultats de cette analyse ont montré les aspects du savoir sur lesquels portent les
obstacles susmentionnés. Cette analyse a permis de dégager un ensemble d’arguments et
contre-arguments corrélés a ces savoirs et aux connaissances de référence. Ce sont ces
arguments et contre-arguments qui seront mis en débat pendant la formation et qui seront
susceptibles de faire évoluer les EP des enseignants débutants.

La construction de cette grille d’analyse didactique des hypothéses des éléves a donc
un double intérét. Premiérement, elle met en relation : 1- les hypothéses des éléves, 2- les
obstacles épistémiques et épistémologiques, et, 3- les arguments et contre-arguments que les
enseignants peuvent produire au regard de ces différentes hypothéses. Ensuite, elle permet
de sélectionner les hypothéses des éléves (parmi la totalité récoltée) les plus variés en
obstacles épistémiques et épistémologiques pour les intégrer dans le logiciel de simulation.

Les produits de ces analyses (les hypothéses des éléves sélectionnées et I’ensemble
d’arguments et contre-arguments) ont servi a nourrir le dispositif de formation par la
simulation, qui fait partie de I’étape suivante.

Phase 3 : les trois moments du dispositif de formation
Le dispositif de formation par la simulation est composé de trois moments :

e Au premier moment, nous proposons aux ED de prendre connaissance de la
séquence didactique sur la circulation sanguine, et des connaissances de
référence. Il s’agit de donner aux ED suffisamment d’outils contextuels pour
s’engager dans 1’activité d’analyse d’une proposition d’éléve (cf. figure 1).
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e Le deuxiéme moment propose l’utilisation du logiciel de simulation de
gestion de situation de classe. Lors de son développement, le logiciel a été
approvisionné avec la sélection d’hypothéses des €léves, réalisé a la phase 2
de la construction de ce dispositif.

e Dans le dernier moment, les ED débriefent par rapport a leurs choix lors des
interactions avec les éléves virtuels lors de la simulation. Il s’agit de comparer
les arguments mobilisés par les enseignants autour de la recevabilité des
hypothéses proposées par la simulation, de prendre connaissance des
différents raisonnements des collegues, ainsi que d’enrichir leur argumentaire
pour pouvoir gérer les interactions en classe avec de futurs éléves réels.

Le recueil des données intégré au dispositif de formation

Aprés le premier moment de formation, une activité d’analyse individuelle d’une
hypothese d’¢éleve a été proposée aux ED (figure 1). La consigne était : Quelles sont les
erreurs que vous pouvez identifier dans cette proposition d’éléve ? Expliquez comment vous
interviendrez aupres de cet éleve. Qu’est-ce que vous le diriez ? Le but de ce recueil de
données est d’avoir une trace écrite concernant les choix argumentés des ED quant a leurs
analyses, avant la prise de connaissance des enjeux didactiques liés a la séquence sur la
circulation sanguine.

Figure n°1 : proposition d’éléve soumise a I’analyse individuelle dans le cadre des activités
1 et finale.

Au deuxiéme moment, en bindmes, les enseignants utilisent le logiciel de simulation
de gestion de situation de classe. A partir des hypothéses réelles des éléves, I’interface de ce
logiciel demande aux ED de prendre une décision concernant I’acceptabilité de I’hypothése
étudiée. Les échanges lors de la simulation effectuée en bindme sont enregistrés afin de
récolter ce qui constitue les données brutes qui seront analysées pour identifier les éléments
de ’EP des enseignants qui sont mobilisés pendant la simulation croisée.
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Le troisieme moment consiste a faire un débriefing en collectif entre les enseignants
et les formateurs par rapport a leurs choix initiaux et les déplacements possibles pendant
cette réflexion collective. Dans ce moment, le but est de récolter ces réflexions pour
comprendre s’il y a eu une évolution des choix du point de vue des arguments et contre-
arguments utilisés par les enseignants pour conclure a la recevabilité et a la validité des
hypothéses des ¢léves. Les échanges sont la aussi enregistrés.

A la fin du débriefing, une activité finale est proposée aux ED. Il s’agit de réanalyser
la méme hypothése d’¢éleve (activité 1, cf. figure 1) pour avoir une nouvelle trace écrite
concernant les choix argumentés des ED aprés la formation et identifier d’éventuels
changements dans la maniére d’analyser et d’argumenter a propos de cette hypothése
d’¢éleve.

Les données analysées dans cet article ont été récoltées pendant une journée de
formation continue qui s’est déroulée avec dix ED participants.

Méthodologie d’analyse

Le modele théorique de l'action conjointe en didactique (TACD) propose une
méthodologie d'analyse des interactions entre 1'enseignant et 1'éleve (dans notre cas, I'ED-
¢leve virtuel) en créant un systéme de catégories détaillées par des descripteurs (Sensevy
2006, 2007).

Pour ces analyses, nous nous appuyons sur la notion de milieu telle que définie par
Sensevy (2007, 2011), qui considere que le milieu possede une double valence: il est a la
fois un contexte cognitif partagé et a la fois, un systéme antagoniste. Ce systéme antagoniste
est un «environnement d'action » (Sensevy, 2011, p. 106) qui contraint les acteurs a I'action
(Brousseau, 1980).

Ainsi, nous considérons le dispositif de formation comme un milieu, car, son
contexte cognitif commun favorise d'une part la dimension coopérative en permettant a tous
les acteurs de mener des actions coopératives. Et d'autre part, il contraint les ED a faire des
choix didactiques en situation a différents moments. En tant que systéme antagoniste, le
dispositif de formation engage les ED a faire des choix lors des activités (analyse
individuelle, simulation en bindme et débriefing collectif), a partir desquels nous pouvons
inférer les éléments d’EP.

L'interaction enseignant-¢léve met en évidence les dynamiques transformationnelles
de la transposition didactique (Chevallard, 1991), qui mettent en évidence 1'évolution des
rapports que ces acteurs entretiennent avec le savoir. L’EP analyse ces interactions en se
concentrant sur l'actualisation en situation des savoirs a enseigner et des savoirs pour
enseigner (Amade-Escot, 2014).
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Le cadre d'analyse des éléments d’EP s'intéresse a la mobilisation des savoirs
didactiques des enseignants en situation, notamment en lien avec leur formation (Amade-
Escot, 2014). Son objet se concentre sur les «savoirs mobilisés par les professeurs pour
organiser les conditions de 1'étude, mais aussi et surtout pour en réguler le processus» (p.19).

Dans notre cas, I’interaction est réalisée entre l'enseignant et 1'éléve virtuel, soit
individuellement en analysant les propositions de 1'éléve sur papier, soit en bindme en les
analysant a travers la simulation.

Dans cet article, nous proposons d'identifier les éléments d’EP des enseignants
débutants a partir des différentes activités proposées dans le dispositif de formation. Marlot
et al. (sous presse) soulignent que ces ¢léments «sont inférés par le chercheur sur la base du
croisement de faits issus a la fois des discours et de la pratique effective» (p.2). Cette
formulation assertorique vise a reconstruire, du point de vue du chercheur, le point de vue
de l'enseignant. Dans cette étude, les éléments d’EP sont inférés a partir des réponses des
ED aux questions posées lors des activités 1 (pré-test) et finale (post-test), cf. questions -
figure n°1, posées ci-dessus.

La premiére question : «quelles sont les erreurs que vous pouvez identifier dans cette
proposition d'éleve ?» avait pour but de relever les obstacles épistémiques les plus importants
selon 1'épistémologie pratique de 1'enseignant concernant la circulation sanguine.

La deuxiéme question : «expliquez comment vous interviendrez aupres de cet éleve.
Qu'est-ce que vous lui diriez ?» vise a comprendre comment I'enseignant réfléchit dans
l'action a partir de ses choix didactiques en situation.

Résultats et analyses

Nous présenterons le début du processus d’analyse de données, plus précisément, les
réponses d’un ED avec les propositions des éleves lors des activités 1 et finale, dans les
moments 1 et 3 du dispositif de formation.

Le choix d’analyser les interactions de cet ED se justifie par le fait qu’il déclare
n’avoir pas suivi de cours de formation scientifique ni de formation initiale ou continue
concernant la démarche scientifique a 1’école. Cependant, il déclare enseigner les sciences
pendant 1 heure et demie par semaine. Cette situation nous semble intéressante parce que
nous pourrons analyser I’impact des différentes connaissances apportées par le dispositif a
partir des arguments dégagés dans ses réponses aux deux activités.

Analyses

Lors de I’activité 1 (cf. figure 1), ’enseignant identifie trois erreurs de 1’¢éleve. La
premicre porte sur la nécessité de codifier le schéma de la circulation sanguine avec une
légende :
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« Absence de légende. Code couleur ? - Communément admis, mais légende
nécessaire »

Les deux autres erreurs identifiées se focalisent sur le muscle :

« Le sang chargé en dioxygéne semble entrer dans le muscle par une extrémité et le
sang appauvri semble repartir en direction du cceur pour une autre extrémité. Si les
fleches rouges représentent le sang chargé en dioxygene, alors, qu’il quitte le muscle,
il doit s’étre appauvri. »

Les focales de I’enseignant sont tournées d’abord vers une clarification de la
communication (Iégendes), ensuite 1’enseignant se focalise sur les besoins du muscle. Ces
deux focales font référence a des connaissances de référence institutionnalisées dans le
dispositif de formation, a savoir :

6. Par convention, le sang riche en dioxygene est représenté par la couleur rouge
et le sang riche en dioxyde de carbone est représenté par la couleur bleue ;

7. Pour fonctionner, les organes ont besoin des nutriments, dont, le dioxygene ;

8. Le fonctionnement des organes consomme dioxygene, ce qui appauvrit le
sang ;

Donc, selon I’enseignant, la difficulté de 1’¢léve est de concevoir que le sang, en tant
que transporteur d’Ox.

En considérant ces trois erreurs, lors de son intervention auprés de cet éleve,
I’enseignant argumente :

« Il est nécessaire de légender davantage ton schéma afin de donner du sens a celui-
ci.

Bien que les muscles soient attachés aux os et aux articulations par leurs extrémités,
ils sont irrigués en tous points. Ainsi un muscle détaché sera toujours irrigué.

Si les fleches rouges représentent le sang chargé en dioxygene, alors, qu’il quitte le
muscle, il doit s’étre appauvri. »

L’intervention de 1’enseignant poursuit le raisonnement autour des besoins du
muscle et de 1égendes. Nous inférons qu’il prend appui sur le milieu, en tant que contexte
cognitif partagé, lorsqu’il continue a s’appuyer sur des connaissances de référence dans ses
interventions.

Dans ses réponses aux deux questions de I’activité 1, il répete la méme phrase en
proposant un raisonnement conditionnel (« si les fléches... », « alors qu’il quitte... »). Nous
inférons que cet enseignant emploie le raisonnement conditionnel comme maniére de faire
évoluer le mod¢le explicatif de I’éléve. Premicrement il déstabilise 1’éléve par rapport a ses
savoirs, pour apres pouvoir assimiler de nouvelles connaissances apportées par le milieu afin
d’aboutir a une équilibration didactique.
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Nous comprenons 1’équilibration didactique au sens de la TACD, en tant que résultat
de I’évolution du processus d’assimilation d’une nouvelle connaissance et sa conséquente
accommodation qui aboutira a la construction du savoir (Sensevy, 2011).

A aucun moment, cet enseignant ne mobilise la production de COz liée a ’activité,
ce qui rend nécessaire 1’échange gazeux au niveau du muscle. Ainsi, les éléments d’EP
inférés de la stratégie gagnante du jeu didactique de la circulation sanguine pour cet
enseignant pourraient étre les suivants :

EPI

Le respect des codes d’écriture est aussi important que la compréhension du

phénomene

EP2

Pour faire évoluer le modéle explicatif des €léves, il est nécessaire de déstabiliser
leur savoir, a travers une posture évaluative en utilisant des arguments d’autorité pour

favoriser 1’assimilation des nouvelles connaissances.

EP3

La compréhension locale (centrée sur le muscle) est plus importante que la
compréhension systémique dans 1’apprentissage de la circulation sanguine (échange
gazeux Oz et CO2 simultanés dans les muscles et les poumons avec mise en mouvement

par le cceur).

En analysant les réponses fournies lors de I'activité finale (cf. figure 1), il est possible
d’observer un changement de focale par rapport aux (nouveaux) obstacles épistémiques mis
en évidence dans ses réponses :

e « Role des poumons : le sang, sur le schéma, passe pour les poumons, mais
ressort inchangé. »

e «Role du ceceur : du sang appauvri en Oz et riche en COz2 sort du cceur pour
aller dans le muscle. L’¢léve n’a pas compris que le role du cceur était
d’assumer une circulation unique chargée d’approvisionner les muscles en O2
et que le muscle absorbait d’Oz et le chargeait en CO2. »

Nous pouvons inférer que 1’enseignant abandonne 1’impératif d’une légende et se
focalise sur le role des poumons et du cceur, ainsi que 1I’importance d une circulation unique,
pour travailler les obstacles épistémiques de 1’¢leve. Il passe d’une analyse locale (Ie muscle)
a une analyse systémique incluant les besoins du muscle (le réle du cceur et des poumons

lors des échanges de O2 et COz). Ce changement peut étre compris comme une assimilation
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des nouvelles connaissances apportées par le milieu (le dispositif de formation) vu que lors
des échanges pendant le débriefing, le groupe a mis I’accent sur ces notions pour argumenter

aupres des ¢éleves lors de la validation des hypothéses proposées.

Les traces écrites des interventions proposées par 1’enseignant lors de la deuxieme

question de I’activité finale ont aussi donné de I’importance aux poumons et au muscle :

1. « Pour quelle(s) raison(s) le sang passe-t-il par les poumons ? »

Amener I’¢leve a comprendre la raison d’étre de la circulation sanguine.

2. « Pour quelle(s) raison(s) le sang passe-t-il dans le muscle ? »

Dans sa réponse, 1’enseignant schématise le but de ces deux questions, en dessinant
deux fléches. Chacune sort d’une des deux questions (1 et 2) et va vers la phrase mise au
centre : « Amener 1’éléve a comprendre la raison d’étre de la circulation sanguine ».

Nous pouvons inférer que 1’enseignant abandonne sa stratégie de poser des questions
déstabilisantes et pose des questions qui peuvent favoriser le raisonnement des éléves a partir
de la raison d’étre de la circulation sanguine (le sang doit alimenter le muscle en Oz et de le
débarrasser de COz, et doit donc aussi aller au poumon via le cceur pour effectuer 1’échange
inverse). Nous inférons aussi qu’a la fin de la formation, la posture de I’enseignant dans son
discours a bougg. Il considére qu’il doit avoir une posture d’accompagnement des €léves
dans la production de leurs arguments en le placant en face a des possibilités et
d’impossibilités de leurs arguments.

Les nouveaux ¢léments d’EP inférés de cette analyse pourraient étre les suivants :

EP’1

La compréhension du phénomene est un préalable au respect des codes

EP’2

Pour faire évoluer le modéle explicatif des éleves, il faut avoir une posture
d’accompagnement des ¢éléves dans la production de leurs arguments en les plagant face a
des possibilités et d’impossibilités de leurs arguments et arriver a la construction des

nouvelles connaissances.

EP’3

La compréhension de la circulation sanguine nécessite une approche systémique et

non pas locale.
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Le rapport au besoin du muscle s’est maintenu stable tout au long du dispositif de
formation. Cependant, le changement de focale par rapport aux réles des poumons et du
ceeur peuvent étre inférés comme résultant des apports du dispositif de formation.

Nous inférons que le dispositif de formation par la simulation a permis de faire
évoluer la maniére de raisonner de I’ED pour valider ou invalider une proposition d’éléve.
Lors de ses interventions, sa posture plutot évaluative, qui s’appuyait sur des arguments du
type vrai/faux scientifiquement a évolué vers une posture d’accompagnateur, qui s’appuie
aux arguments de I’ordre du possible et impossible.

Eléments de conclusion

Etant donné que les choix didactiques en situation sont un des facteurs déterminants
de la pratique enseignante, cette formation a été pensée et construite dans un premier temps
pour saisir certains des ¢léments de I’EP des enseignants lors de régulation des interactions
pendant des moments liés a la production d’hypothéses en sciences.

Dans cette étude, nous avons pu constater que quelques éléments d’EP d’un méme
enseignant débutant peuvent bouger, pendant que d’autres restent stables. Ce mouvement
peut étre attribué aux stimulus du milieu, dans le sens « d’environnement d’action »
(Sensevy, 2011, p. 106). Le dispositif coopératif de formation a joué le role de milieu
antagoniste qui a pu provoquer des aménagements pour certains choix didactiques en
situation de I’enseignant lors de I’enseignement de la circulation sanguine.

Dans un deuxiéme temps, I’analyse des interactions des ED lors de la simulation et
le débriefing permettront d’identifier les éventuels déplacements de certains éléments d’EP.
Nous pourrons alors mieux appréhender les ¢léments de formation qui ont permis I’évolution
de ’EP des enseignants.
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Résumé

L’entropie est une notion essentielle en thermodynamique, qui est une maticre
scientifique enseignée, notamment, dans deux curriculums universitaires : la chimie,
et les sciences de I’ingénieur, avec des objectifs d’apprentissage et des approches
pédagogiques différentes. L’entropie est notoirement difficile a enseigner, pour
plusieurs raisons, dont cette perspective variable dans différentes sections, ce qui en
fait un objet d’analyse riche. Cette communication porte sur une analyse comparée des
conceptions alternatives d’étudiants de deux cohortes, dans le cadre de la théorie du
changement conceptuel . un groupe de chimistes, pharmaciens et géologues en
premicre année, et un groupe d’ingénieurs en deuxieme année. Nous montrons que la
métaphore du désordre généralement utilisée est encline a générer des conceptions
alternatives chez les deux groupes grace a I’analyse d’une question a justification de
comparaison de molécules, bien qu’il y ait des différences mineures entre les deux
cohortes. Nous montrons que ces conceptions n’évoluent pas ou peu apres un cours de
thermodynamique macroscopique classique.

Mots clés

Thermodynamique ; entropie ; conceptions alternatives.
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Introduction

Les recherches présentées ici portent sur l'identification de conceptions alternatives
chez des étudiants du premier cycle de l'enseignement supérieur. Une conception
« correspond a des explications, interprétations, ou prédictions produites dans une situation
spécifique » (Kail, Fayol & Tiberghien, 2003). Une conception alternative est alors une
conception, mobilisée par un étudiant, qui n'est pas scientifiquement fondée. Ce travail se
focalise sur un des aspects fondamentaux de la thermodynamique, I'entropie et le second
principe, dont plusieurs obstacles didactiques jalonnent 1'enseignement au cycle supérieur :
émergence d’une grandeur macroscopique a partir du comportement corpusculaire, haut
degré d'abstraction, prérequis mathématiques (Atarés et al., 2021). De plus, la littérature a
identifié plusieurs conceptions alternatives, comme, par exemple, Christensen en didactique
de la physique : « l'entropie est une quantité conservée » (Smith, Christensen & Thompson,
2015), cette conception alternative persistant méme aprés un cours du premier cycle
supérieur. Le présent travail s'inscrit dans le cadre théorique du changement conceptuel qui
étudie le processus et les caractéristiques de la transformation des idées initiales
(préconceptions) en conceptions plus scientifiquement fondées. Notons que les recherches
en neurosciences (Masson, Potvin, Riopel & Foisy, 2014) mettent en avant l'inhibition des
conceptions alternatives, qui subsistent néanmoins en arriere-plan, ce qui a donné naissance,
par exemple, a la proposition de la théorie de prévalence de Potvin (Potvin, 2017), ou les
conceptions alternatives cohabitent avec les conceptions scientifiquement fondées, et ou
I’enseignement a pour objectif de faire prévaloir ces derniéres, sans espérer éliminer les
conceptions alternatives.

L’entropie est, avec [’énergie, 1’'une des deux notions fondamentales en
thermodynamique, la science qui étudie les transferts d’énergie. Lors d’un cours
universitaire typique, elle est introduite en méme temps que le second principe de la
thermodynamique, qui permet, apres avoir stipulé le premier principe de conservation de
I’énergie, d’expliquer pourquoi le transfert de 1’énergie a un sens ; par exemple, pourquoi
un bloc métallique chaud mis en contact avec un bloc métallique plus froid lui fournit de
I’énergie et pourquoi les deux blocs atteignent, a I’équilibre, la méme température
intermédiaire, sans évoluer spontanément dans le sens inverse. Souvent, dans les mémes
cours, I’entropie est présentée comme une mesure du désordre de I’organisation des
particules en ajoutant que les systemes tendent spontanément vers le désordre. En ingénierie,
on évoque souvent également la « qualité » de 1’énergie : un systeme de basse entropie (une
source chaude et une source froide, par exemple) peut générer une quantité limitée de travail
utile tout en faisant évoluer ce systéme vers une plus haute entropie (deux sources tiédes) ;
La « qualité » de I’énergie s’est dégradée en passant du systeme initial au systéme final.

Comme le souligne Dreyfus dans une revue sur I'enseignement de la
thermodynamique dans les trois disciplines scientifiques principales a 1’école secondaire
(biologie, chimie, physique) (Dreyfus, Geller, Meltzer & Sawtelle, 2015), un dialogue entre
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ces dernieres est souhaitable pour en améliorer I'enseignement. L’entropie est également
enseignée sous des angles différents dans les différentes filicres de I’enseignement supérieur,
dont nous choisissons ici deux représentants, en lien avec la situation d’enseignement
spécifique a I’Université de Liege (Belgique) : les bacheliers en sciences pharmaceutiques,
géologiques et chimiques, suivant un cours de chimie générale commun en 1™ année, et les
bacheliers en sciences de I’ingénieur suivant un cours de chimie différent. L enseignement
dans ces filiéres varie en vertu de deux phénomeénes : le choix de I’approche macroscopique
ou submicroscopique et les objectifs d’apprentissage différents, que nous détaillons ici.

D’abord, I’un des fondements essentiels de la didactique de la chimie est le triangle
de Johnstone (Johnstone, 1991), maintes fois révisé depuis sa publication (Talanquer, 2011),
qui met en lumiére le fait que toute connaissance chimique peut étre présentée d’un point de
vue macroscopique, submicroscopique ou symbolique, ou a I’aide d’ une combinaison de ces
points de vue, et que de nombres difficultés se nichent dans les transferts entre les différents
points de vue. La chronologie de la découverte de la thermodynamique a donné naissance a
deux approches complémentaires de la discipline : une approche principalement
macroscopique, et une approche submicroscopique. La découverte de la thermodynamique
au XIXeéme siccle et la conception de ’'une de ses notions essentielles, I’entropie, ont
principalement permis de rationaliser des phénoménes thermiques issus de la révolution
industrielle, comme la limitation du rendement des moteurs a vapeur par la différence de
température entre les sources chaude et froide. Cette approche expérimentale et utilitariste
donna naissance a 1’approche macroscopique de la thermodynamique classique, qui ne
suppose pas l’existence d’atomes et de molécules, et ne considére que des objets
macroscopiques, comme des pistons et des fluides. Ensuite, a la fin du XIXéme siecle, en
lien avec le développement de la théorie atomique, il se créa une théorie thermodynamique
submicroscopique, la thermodynamique statistique, qui, elle, fait appel a I’existence d’un
grand nombre d’entités submicroscopiques, dont le comportement statistique fait émerger
les mémes variables thermodynamiques que celles de I’approche macroscopique classique.

Ensuite, comme on peut le constater dans le tableau n°1, les objectifs d’apprentissage
sont différents dans les deux filiéres : 1a ou les sciences de 1’ingénieur se focalisent plus sur
une thermodynamique pragmatique et orientée vers les applications aux systémes
industriels, la thermodynamique dans la filiére des sciences chimiques, géologiques et
pharmaceutiques est utilisée pour décrire des phénoménes physico-chimiques de base,
comme [’équilibre chimique ou les changements de phase. Ceci dit, dans les deux
curriculums, la premiére approche proposée est macroscopique, et le déroulé pédagogique
(enthalpie, entropie, enthalpie libre) est relativement similaire. Dans les deux cas également,
I’approche statistique est brievement évoquée, dans une espece d’interlude, pour interpréter
physiquement la nature de 1’entropie, d’ou la naissance de la métaphore du désordre, qui
permet de raccrocher l’entropie, notion trés abstraite si on se limite a la théorie
macroscopique classique, a une visualisation plus intuitive.
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Pharmacie Géologie Chimie Sciences de
I’ingénieur

Secondaire'$|En chimie, on aborde la chaleur, I’endo- et exothermicité, ’enthalpie, la
capacité calorifique, la chaleur massique et molaire, la calorimétrie, la

Uniquement
option prédiction de la spontanéité de réaction dans le cadre de 1’équilibre, le tout
sciences  |" environ 6 périodes de 50 minutes. A noter : il est interdit de parler
générales d’entropie et le référentiel conseille de parler de désordre, principalement
(option celui des gaz

avancée) |En physique, on aborde les deux premiers principes de la
thermodynamique, les machines thermiques et leur rendement, et la chaleur,
le tout en environ 8 périodes de 50 minutes.

Heures de théorie + heures d’exercices + heures de laboratoire

L1 Macroscopique (C1)
12+8+8
L2 Macroscopique Macroscopique (C2)
20+20+24 26+26
L3 Submicroscopique
10+6
M1 Submicroscopique

23+8
Seulement en option
« ingénieur physicien »

Objectif |Macroscopique [Macroscopique : |[Macroscopique : |Macroscopique :

d’apprentiss|: fournir une fournir une base |développer des Développer des
age base succincte |succincte pour la |outils généraux outils généraux pour
pour la compréhension |(basés sur H, S, G) |calculer des

compréhension |des phénomenes |pour expliquer les |[rendements, des
des phénomenes |biologiques et  |phénomenes de efficacités de
biologiques et |chimiques, ainsi |chimie physique, |machines, des
chimiques que les dont les équilibres |propriétés
diagrammes de |de réaction et
mélanges changements de
phase, ainsi que les
diagrammes de

16 Communauté Frangaise Wallonie-Bruxelles, Compétences et savoir requis en sciences
générales (2014), http://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/40140 001.pdf.
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binaires et
ternaires

mélanges binaires
et ternaires

macroscopiques de
matériaux

Submicroscopique . .
p1q Submicroscopique :

: Faire le lien entre | .
faire le pont avec la

théorie atomique et physique, faire le

moléculaire et . ,
lien entre théorie

fonctions d’état atomique et
moléculaire et
fonctions d’état
pour des systémes
classiques et
quantiques, idéaux
et réels

Tableau n°1 : Objectifs d’apprentissage et répartition horaire des approches
thermodynamiques macroscopique (classique) et submicroscopique (statistique) dans
I'enseignement secondaire de la chimie et de la physique en Belgique francophone et a

I'université de Liege. En grisé dans le tableau, les deux cours autour desquels le dispositif de
cette communication a été mis en place

Notre contribution se focalise d'abord sur I'émergence des phénomenes
macroscopiques a partir du comportement submicroscopique, pour laquelle 1'identification
de conceptions alternatives dans la littérature n'est pas suffisamment développée. Pour un
recensement récent des conceptions alternatives connues, citons par exemple Atarés (Atarés
et al., 2021). L'identification de conceptions alternatives en thermodynamique n'a, a notre
connaissance, jamais été tentée sur un public belge francophone et est nécessaire pour donner
un ancrage local a la suite du travail de thése, qui prévoit une ingénierie didactique, car les
variations de modalités d'enseignement entre les pays et les universités peuvent étre grandes.
De plus, de nombreuses propositions didactiques sur I'amélioration de l'enseignement de
I'entropie ne s'articulent pas autour des conceptions alternatives connues. Les identifier
d'abord dans notre contexte nous permettra de connecter plus finement conceptions

alternatives détectées et ingénierie didactique future.

Cadre théorique

Le cadre théorique du changement conceptuel a été initié dans les années 80 par
Posner (Posner et al., 1982), et étoffé au fil du temps par des théories complémentaires ou
concurrentes, comme celles de Vosniadou (Vosniadou, 1994), di Sessa (Di Sessa & Sherin,
1998) ou Chi (Chi & Slotta, 1994). Dans une récente revue de tous les modeles qui sont nés
de cette mouvance initiale, Potvin donne une définition minimale de ce que doit comprendre
un modele de changement conceptuel (Potvin et al., 2020, p.261) : « mouvement d'une
complexité minimale d'un état a un autre, ou un mécanisme qui se déroule par étapes
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temporelles ou dans une structure cohérente, et qui entraine ce mouvement. » Dans ce cadre,
nous appellerons une conception alternative toute conception mobilisée par I’étudiant qui
n’est pas conforme a la conception scientifiquement admise.

Cependant, la littérature anglophone n’utilise pas toujours 1’expression conception
alternative (« alternative conception ») dans le sens des théoriciens qui I’ont proposée ; ils
identifient parfois des erreurs ou des difficultés, qui, bien qu’elles puissent E&tre
problématiques en tant que telles, peuvent étre causées par des conceptions alternatives sous-
jacentes sans en é&tre elles-mémes. Ainsi, un soin particulier sera apporté dans la
méthodologie a tenter d’identifier des conceptions alternatives sous-jacentes, qui causent les
réponses, plutoét qu’a des erreurs causées par d’autres phénomenes, comme, par exemple,
des erreurs de calcul ou la mauvaise maitrise de I’abstraction mathématique.

Questions de recherche

1. Comment se comparent, dans une université¢ belge francophone, les
conceptions alternatives relatives a l'entropie et au second principe de la
thermodynamique d'étudiants en lére année de chimie, géologie et
pharmacie, d’une part, et d'étudiants de 2éme année en sciences de
l'ingénieur, orientation chimie, d’autre part, suivant chacun un cours de
thermodynamique (C1 et C2 respectivement dans le tableau n°1), tous
deux fondés sur une approche macroscopique de la thermodynamique,
mais poursuivant des objectifs d’apprentissage différents ?

2. Comment évoluent ces conceptions alternatives a la suite d’un cours de
thermodynamique (C1 ou C2) fondé sur une approche macroscopique de la
thermodynamique, dans les deux cohortes précitées ?

Méthode

Un questionnaire, préalablement validé par des experts, a été soumis a une cohorte
A d’étudiants en premiere année de bachelier, équivalent de la premiére licence en France,
en sciences chimiques, sciences géologiques et sciences pharmaceutiques (groupe mixte),
ainsi qu’a une cohorte B d’étudiants en deuxiéme année de bachelier en sciences de
I’ingénieur (tableau n°2). Cinq des onze questions sont des questions congruentes fermées
inspirées de l'analyse de traités de chimie générale (Hill et al., 2008, Tro, 2013) et de chimie
physique (Atkins et al., 2021). Les six autres questions sont a choix multiple et demandent
des justifications incongruentes visant a susciter un conflit cognitif afin de sonder des
conceptions alternatives pressenties chez les étudiants, a la lumiere de la littérature (Bennett
& Sozbilir, 2007; Jungermann, 2008; Smith, Christensen, Mountcastle & Thompson, 2015).
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Ce test est soumis aux étudiants avant (pré-test) et apres (post-test) le cours Cl
(cohorte A) ou C2 (cohorte B).

Prétest Post-test

N, conditions N, conditions

Ph iens, chimistes, géol ,2019 ,
.arrnac1ens chimistes, géologues 182, présenticl 64, en ligne
License 1, cohorte A

Ingénieurs, 2019, License 2, cohorte B 167, présentiel 52, devoir

Tableau n°2 : Cohortes auxquelles le questionnaire a été proposé, nombre d’étudiants et
conditions de test.

Résultats et discussion

Dans plusieurs questions, des conceptions alternatives ont été identifiées a partir des
réponses erronées des étudiants. Considérons, a titre d'exemple représentatif dans le cadre
de cette communication, une question semi-ouverte du questionnaire pour la cohorte A. Il
s'agit de comparer les entropies de quantités de mati¢re égales de propane et de dioxyde de
carbone gazeux a méme température et méme volume (figure n°1).

Le dioxyde de carbone (CO;) et le propane (CsHs) ont la méme masse
moléculaire. Supposons deux enceintes fermées, indéformables et
identiques. L’une contient 1 mole de CO: et I'autre 1 mole de C3Hs. Les
deux gaz sont d la méme température, et sont composés de particules qui
n’interagissent pas (ce sont des gaz parfaits). Comment se comparent les
entropies des deux gaz?

1 mole 1 mole
CO2 C3Hs

oS (COz) >S (CgHs)
O S(CO3)<S(CsHs)
[ S(CO,) =S (CsHs)

[ Aucune des trois réponses ci-dessus

Figure n°1. Question & choix multiples avec demande de justification relative au propane et
au CO»

Nous observons, par exemple en 2019, que 59% des étudiants considérent les deux
entropies égales, que seuls 26% concluent que l'entropie du propane est supérieure a celle
du CO2 et que 6% pensent que celle du propane est inférieure a celle du CO2 (3% des
étudiants ne choisissent « aucune de ces réponses » et 6% ne répondent pas). En analysant
les justifications, on identifie de nouvelles conceptions alternatives. Pour illustrer le type
d'analyse qui a été présentée au colloque, examinons une de celles-ci. Pour justifier que
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S(CsHs) < S(CO2), les étudiants mobilisent la conception alternative « liaisons
intramoléculaires et liaisons intermoléculaires ont les mémes propriétés structurantes. » Pour
comprendre 'origine de cette conception alternative, on peut comparer 1'eau liquide (plus de
liaisons intermoléculaires, dont de nombreux ponts hydrogene) avec la vapeur d'eau (moins
de liaisons intermoléculaires, absence de ponts hydrogene). Par généralisation incorrecte de
ce raisonnement aux liaisons intramoléculaires, certains étudiants comparent le nombre de
liaisons intramoléculaires dans CsHs (10 liaisons) et CO2 (2 liaisons) et concluent que
S(CsHs) < S(CO»), par analogie avec S(liquide) < S(gaz) (figure n°2).

Raisonnement | Conception alternative ‘

Si des molécules ont plus d’atomes, elles ont plus de | l Liaisons intramoléculaires et liaisons
liaisons intramoléculaires, moins de désordre, et donc intermoléculaires ont les mémes propriétés
moins d’entropie structurantes, ordonnantes

v - ‘ Désordre, < Désordreg
. S <S¢

Liaisons intermoléculaires

“ Désordre,, 4.0 < Désordrecy,
3178
Sprcpane < SCOZ co,
Liaisons intramoléculaires

Figure n°2. Schématisation de la conception alternative présentée en exemple, ou la mesure

du désordre basée sur le nombre de liaisons intermoléculaires est étendue abusivement aux liaisons
intramoléculaires

D’autres erreurs dans d’autres questions du test suggerent que deux conceptions
alternatives contradictoires sur les interactions et les liaisons interatomiques et
intermoléculaires existent dans le cadre conceptuel des étudiants, conceptions que 1’on peut
attribuer dichotomiquement a, soit, « si les particules ont plus d’interactions entre elles, elles
forment alors plus de liaisons, 1’ordre augmente, le désordre diminue, donc I’entropie
diminue » (pdle dont la conception détaillée en exemple se rapproche), soit, « si les particules
ont plus d’interactions entre elles, elles rentrent plus en collision, font plus de chocs, ce qui
augmente le désordre, donc 1’entropie. »

Entre les deux cohortes, bien que les objectifs d’apprentissage et les niveaux soient
différents, nous constatons des conceptions alternatives similaires, comme une
indépendance de l'entropie a la nature des molécules, ce qui rend compte de la fraction
importante (59%) d’étudiants qui concluent que les entropies des échantillons de COz et de
CsHs sont égales. Cette conception alternative est cohérente avec un cours fondé sur une
approche macroscopique de la thermodynamique, qui ne fournit aucune information sur les
entropies absolues mais seulement des méthodes de calcul de différence d’entropie entre un
état initial et un état final. On observe cependant certaines variantes de conceptions
alternatives dans chaque cohorte. Par exemple, dans la cohorte B : « Plus une molécule est

111



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

stable physico chimiquement, plus son entropie est faible » et dans la cohorte A : « L'entropie
dépend de la quantité d'énergie nécessaire pour briser les liaisons.

Autre différence significative : les étudiants chimistes et pharmaciens ont évolué vers
la bonne réponse de la question « CO2 vs. C3Hs » au post-test, contrairement aux étudiants
de la cohorte ingénieurs. Ceci nous parait cohérent avec des objectifs d’apprentissage
différents qui se traduisent par une absence d’explication approfondie sur la nature des
particules dans le cadre du cursus d’ingénieurs (au-dela de la métaphore du désordre ou d’un
dénombrement des micro-états, non mise en lien avec le reste du cours), plus focalisés sur
les fluides, les machines thermiques et les cycles, que sur la nature des particules en jeu.

Parmi les limites de notre dispositif, citons le nombre limité de répondants lors du
post-test des deux cohortes, pour 1’'une en ligne, sans obligation, pour ’autre en devoir
papier, sans obligation. Il est donc probable que les répondants soient les étudiants les plus
studieux, ou les plus désireux d’avoir bonne réputation aupres des professeurs, bien que nous
ayons signalé a plusieurs reprises que ceux-ci n’auraient pas accés aux données
individuelles.

Une limite méthodologique repose, comme mentionné dans le cadre théorique, dans
la granularité des conceptions alternatives, dans leur degré d’abstraction et de généralisation.
Certains articles de didactique anglophones font en réalité état de difficultés conceptuelles,
ou d’obstacles conceptuels a I’apprentissage, et ne proposent pas de décontextualisation
comme le font plutdt les auteurs des théories du changement conceptuel. Pour la méme
question (COz/propane) que celle présentée ici, S0zbilir et Bennett, auteurs de cette question,
notent des « difficultés conceptuelles » comme « supposer que I’entropie du CO2 est plus
grande que celle de C3H8 » (Sozbilir & Bennett, 2007), ce qui est effectivement une
supposition fausse, mais les auteurs ne proposent pas d’analyse du cadre conceptuel utilisé
pour générer cette réponse erronée. C’est ce manque que la théorie du changement
conceptuel, comme nous 1’avons montré ici, peut combler.

Conclusion

L'entropie et le second principe de la thermodynamique, par leur degré d'abstraction,
la diversit¢ des maniéres de les aborder et les conflits cognitifs qu'ils engendrent,
représentent un défi didactique. La comparaison des curricula des deux filicres considérées
(sciences chimiques, géologiques et pharmaceutiques, d’une part, et sciences de 1’ingénieur,
d’autre part) montre que, malgré des objectifs d’apprentissage différents, les étudiants des
deux cohortes présentent des conceptions alternatives importantes sur le concept d'entropie
et que la conception alternative analysée en exemple est une généralisation abusive de
I’influence des liaisons intermoléculaires a celle des liaisons covalentes intramoléculaires
sur ’entropie du systéme. Nous mettons en évidence des différences mineures entre les
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approches macroscopique et submicroscopique de ces deux cohortes, liées a ces objectifs
d’apprentissage différents.
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francais au lycée en République du
Congo

Nzikou Mouelet Samarange Romel (")
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Résumé

Cette analyse qui s’inscrit dans une perspective didactique s’est donné comme mission
de rendre compte de la manicre dont les enseignants, sur la base de leurs rapports a la
littérature et a son enseignement, construisent leurs pratiques de I’enseignement de la
littérature. Il ressort de cette analyse que I’enseignant dans ses pratiques puise dans
son vécu personnel, dans sa rencontre passée avec la littérature pour aborder les
contenus disciplinaires en lien avec les ceuvres littéraires prescrites. Ces rapports sont
construits grace aux questionnaires diffusés aux enseignants, aux observations filmées
des pratiques effectives et aux entretiens d’explicitation pour comprendre clairement
ce qui s’enseigne en classe de littérature, ce qu’il poursuit comme objectif a travers les
activités qu’il propose.

Mots clés

Rapport a la littérature et a son enseignement ; sujet didactique ; pratiques de classes ;

ceuvres intégrales.

Introduction

Dans cet écrit de travail, je propose de faire une reconstruction de la manicre dont je
mobilise le concept « rapport a... » dans le cadre d’une recherche doctorale que je mene. En
effet, cette analyse s’inscrit dans une recherche en didactique du frangais dans laquelle
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j’analyse les conceptions et les pratiques d’enseignement de la littérature au lycée en
contexte congolais. Au Congo, 'INRAP est I’institution étatique chargée d’élaborer les
programmes d’enseignement dans les cycles d’enseignement général. Si les programmes des
autres cycles bénéficient de quelques réformes, au lycée en revanche, seules quelques
révisions lui sont accordées. Les programmes en vigueur jusqu’a ce jour ont été prescrits
depuis 2002. Si ailleurs (Québec par exemple), « les enseignants sont libres de choisir les
ceuvres a I’étude, les modes de lecture, les approches, les démarches et les activités
d’évaluation » (Emery-Bruneau, 2014), dans le contexte congolais, ils n’enseignent que ce
qui reléve des prescriptions officielles. A ce niveau, le corpus littéraire prescrit est en vigueur
depuis 2002, ce qui signifie qu’il est resté inchangé depuis plus de vingt ans et pour beaucoup
d’enseignants, il demeure 1’'unique corpus d’ceuvres littéraires a enseigner qu’ils ont connu
au cours de leur carriere. Il y en a qui I’ont étudié en tant qu’éléve au lycée et apres leur
formation professionnelle ou académique, ils retrouvent les mémes textes. Ce qui du point
de vue didactique suscite beaucoup de questions : quelle posture ces enseignants adoptent
vis-a-vis de ce corpus ? Quelles pratiques mettent-ils en place ? Comment appréhendent-ils
I’enseignement de la littérature dans ce contexte ? Bref, quel rapport construisent-ils a la
littérature et a son enseignement ?

Je propose une analyse en trois axes. Le premier axe se veut une reconstruction
théorique de la maniére dont le concept rapport a est approché dans le cadre de ma thése ; le
deuxiéme présente et justifie les choix méthodologiques en lien avec le rapport a ; enfin, le
troisiéme présente quelques résultats de recherche sur le rapport a la littérature et & son
enseignement des enseignants de francgais au lycée au Congo.

Rapport a la littérature et a son enseignement :
reconstruction théorique

Le concept rapport a est un concept trés dynamique associé a des travaux dans
diverses disciplines comme la psychologie, la sociologie, I’anthropologie et la didactique.
En didactique, il a I’avantage de questionner la relation qu’il peut y avoir entre un sujet en
occurrence didactique (dans le sens de Reuter, 2013) et un objet de savoir. Pour Barré-De
Miniac (2000), il étudie la disposition d’un sujet a I’égard d’un objet de savoir d’une part et
la disposition d’un sujet a I’égard de la mise en ceuvre de cet objet de savoir d’autre part. En
didactique du frangais, domaine dans lequel je situe ma recherche, il a permis la
formalisation de plusieurs travaux surtout dans le monde francophone occidental : le rapport
a I’écriture (Barré-De Miniac, 2002) ; le rapport a I’écrit (Chartrand & Blaser, 2008) ; le
rapport a la culture (Falardeau & Simard, 2007) ; le rapport a la lecture littéraire (Emery-
Bruneau, 2010) ; le rapport a la littérature (Emery-Bruneau, 2014) et le rapport a la littérature
et a son enseignement (Dias-Chiaruttini, 2018) avec qui mon travail est trés proche.
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Le contexte d’enseignement dans lequel j’ai construit mes données a quelque chose
de particulier. Outre la situation de 1’usure par rapport a la non-évolution du corpus que j’ai
souligné supra, il se trouve qu’au Congo les enseignants qui interviennent dans les classes
ont des profils de formation divers. Certains sortent de I’Ecole Normale Supérieure,
institution habilitée a former les enseignants du secondaire, d’autres en revanche avec des
formations académiques issues d’autres domaines (sociologie, droit, littérature africaine,
littérature frangaise...) se reconvertissent enseignants de francgais sans formation
pédagogique. Ajouter a cela, I’inaccessibilité¢ des ceuvres littéraires dans les établissements
scolaires pour les éleves et méme pour les enseignants.

Toutes ces tensions justifient le besoin de s’intéresser au rapport a la littérature et a
son enseignement des enseignants qui exercent dans les lycées. C’est un concept que je
reconstruis comme Dias-Chiaruttini (2018) au croisement des travaux issus de la sociologie
et de la psychologie. En psychologie, les travaux menés par 1’équipe de Beillerot (1996) sont
importants. En prenant appui sur le rapport au savoir, Beillerot le définit comme un
« processus par lequel un sujet, a partir de savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs
singuliers lui permettant de penser, de transformer et de sentir le monde naturel et social »
(1996). 11 s’inscrit dans la perspective de la réflexion de Freud sur le rapport au désir de
savoir. Si la plupart des travaux menés dans le champ éducatif analysent le désir d’apprendre
(Meirieu, 2014), a travers cet emprunt, il est question de mettre en évidence le rapport au
désir d’enseigner au prisme des tensions structurelles susmentionnées. Je cherche a
comprendre tant soit peu ce que 1’enseignant convoque « consciemment ou de fagon non
conscientisée, explicitement et implicitement dans 1’actualisation de ses pratiques en classe,
et ce qu’il cherche a transmettre a travers les activités qu’il propose aux ¢éleves » (Dias-
Chiaruttini, 2018). En sociologie, je me référe aux travaux de Charlot (1997) pour qui le
rapport au savoir désigne :

Le rapport au monde, a I’autre et & soi-méme d’un sujet confronté a la nécessité
d’apprendre ; le rapport au savoir est ’ensemble des relations qu’un sujet entretient avec tout
ce qui reléve de « I’apprendre » et du savoir : objet, « contenu de pensée », activité, relation
interpersonnelle, lieu, personne, situation, occasion, obligation, etc., liés en quelque fagon a
I’apprendre et au savoir. (Charlot, 1997, p. 3)

Les travaux de Charlot s’appuient davantage sur le sujet éléve, mais ce qui est
intéressant, ce qu’ils permettent de construire le rapport de chaque sujet au monde, a soi et
aux autres. Le sujet que j’approche ici est un sujet enseignant dans une situation didactique.
Charlot nous fait comprendre que « I’individu a une histoire, il traverse des expériences, il
interpréte cette histoire et cette expérience, il fait sens (conscient ou inconscient) du monde,
des autres et de lui-méme. Bref, ¢’est un sujet indissociablement social et singulier et c’est
comme tel qu’il faut étudier son rapport au savoir » (pp. 41-42). Pour lui, les recherches sur
le rapport au savoir « essaient de comprendre comment le sujet catégorise, organise son
monde, comment il fait sens de son expérience, et notamment de son expérience scolaire »
(p. 43). Dans cette approche, 1’enseignant puise dans son expérience de lecteur, de 1’¢éléve
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ou de I’étudiant qu’il a été les leviers voire les stratégies pour enseigner la littérature ou
étudier les ceuvres littéraires en classe. D’ailleurs, Dias-Chiaruttini (2018, p. 4) souligne a
ce propos que « chaque sujet élabore son rapport au savoir a travers un maillage plus
complexe d’expériences vécues, d’aspiration, d’intention, de volonté, de désir et de rejet ».

Ces deux approches du rapport au savoir me permettent d’une part de considérer le
sujet didactique enseignant comme « un sujet psychique » qui mobilise implicitement de
maniére non consciente ou pas quelque chose de déterminant en lien avec 1’enseignement
de la littérature. D’autre part, elles permettent d’inscrire le sujet didactique enseignant dans
un processus dynamique dans lequel le rapport a la littérature et a son enseignement prend
en compte la dimension personnelle et interrelationnelle du sujet. Ainsi, il semble y avoir un
double rapport : le rapport a la littérature qui est un rapport a un objet de savoir qu’est la
littérature ou sa rencontre avec la littérature, son expérience de lecteur, sa réception interfeére
ou impacte sur le rapport a son enseignement, la manicre de 1’enseigner, les connaissances
mobilisées, les activités proposées. Cette fagon de reconstruire le rapport a la littérature et a
son enseignement induit des choix méthodologiques.

Rapport a la littérature et a son enseignement : quels
choix méthodologiques ?

J’analyse les conceptions et les pratiques de la littérature au lycée au Congo a travers
le concept rapport a qui est outil heuristique. C’est le rapport de I’enseignant a un objet de
la discipline frangais qu’il importe de comprendre et cela se fait dans une double dimension :
la dimension personnelle des pratiques de la lecture littéraire qui saisit le sujet didactique
non pas en tant qu’enseignant, mais en tant que sujet social dans sa rencontre passée avec la
littérature. Cette dimension ressuscite I’¢léve ou 1’étudiant qu’il a été et ce qu’il a pu
construire de son expérience de lecteur. La dimension professionnelle quant a elle s’appuie
sur sa formation professionnelle et/ou académique, le contexte dans lequel il exerce son
métier d’enseignant avec toutes les tensions relevées, ses pratiques de classe observées, ses
déclarations d’explicitation dans lesquelles il éclaire son rapport a la discipline et a 1’objet
enseigné, le sens qu’il donne a son métier et ce qu’il transmet a travers ses pratiques. Ce qui
fait que chaque sujet construit son propre rapport a la littérature sur la base de son expérience,
du milieu social et les situations dans lesquelles il est impliqué.

Je m’appuie sur des données construites a partir de 42 questionnaires de 33 questions,
de 09 entretiens semi-directifs réalisés au moyen d’un dictaphone et de 09 observations
filmées des pratiques de classe ou la caméra était posée au fond de la salle pour prendre
I’enseignant et un maximum d’¢léves. Les entretiens ont ét¢ menés a la suite des
observations et éclairent tout comme les questionnaires les conceptions des enseignants sur
la littérature et les visées qu’ils conferent a son enseignement. Il ne s’agit nullement des
entretiens d’auto-confrontation dans le sens de Crindal (2006) qui s’inspire des travaux de

119



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

Clot (1999), mais des entretiens d’explicitation de pratiques comme le formalise Vermeersch
(1994). L’enseignant était amené a clarifier la manicre dont il congoit la littérature, sur son
expérience de lecteur, sur 1’éventuelle réception des ceuvres par des éléves, sur la manicre
d’enseigner I’ceuvre et les finalités qu’il vise a travers ses pratiques. Les entretiens tout
comme les pratiques de classes ont été transcrits sous forme de verbatim et ont fait I’objet
d’une analyse de contenu (L’Ecuyer, 1990). Le rapport a la littérature et a son enseignement
permet la reconstruction des postures, des profils et de styles des enseignants de frangais qui
exercent dans les lycées d’enseignement général au Congo.

Quelques résultats encore en construction

Analyser le rapport a la littérature et a son enseignement des enseignants de frangais
qui interviennent dans les lycées publics au Congo se donne a voir un certain nombre de
parameétres qui reviennent justifiant I’influence de I’expérience personnelle du lecteur qu’il
a ¢été dans sa maniere d’appréhender 1’objet littérature et de I’enseigner dans ses pratiques.
Ainsi, la constance d’apres les données construites se constitue de trois points essentiels :

Entre bibliothéques intérieures et ceuvres intégrales prescrites

La situation sur l'usure des textes littéraires au programme constitue un point
important qui sans cesse accentue les tensions liées a I’enseignement de la littérature. Le
discours des enseignants montre que ces textes qui sont prescrits depuis 2002 ne répondent
plus aux défis actuels de 1’éducation pour des raisons que j’ai soulignées supra, ¢’est-a-dire
trop vieux pour ceux qui avaient commencé leur carriere au moment de sa prescription, non
originaux pour ceux qui 1’ont connu en tant qu’éléve et les retrouvent en classe en tant
qu’enseignant. Ils sont 95,2% d’entre eux qui déclarent clairement que ces textes n’ont plus
lieu d’étre dans les salles de classe. C’est dire a quel point ces enseignants se sont lassés
d’¢étudier les mémes textes chaque année. Ce qui explique en quelque sorte la mobilisation
importante de leur bibliotheéque intérieure (Louichon & Rouxel, 2010) au cours des pratiques
de classe. Ils sont par exemple 69% contre 31 qui recourent a leur lecture passée lors de leurs
pratiques d’enseignement sur la littérature comme en témoignent les propos ci-apres :

On ne peut pas parler de la gestion du pouvoir sans pourtant parler de Sony Labou
Tansi par exemple/de Makouta-Mboukou dans Les exilés de la forét vierge/ou bien qu’on
parle de 1'Etat-anté +++ si vous trouvez La Vie et Demie, lisez ce texte vous allez voir qu’on
est dans la méme thématique/si 1’établissement avait de bibliothéque, je leur demanderais
bien ++ allez-y prendre ce livre a la bibliotheque lisez.

La thématique qui charpente les textes congolais prescrits en classe de premicre et
terminale littéraire (L anté-peuple et Le pleurer-rire) tournent autour de la question de la
gestion du pouvoir. Ils décrivent la situation politique, économique et sociale des Etats

africains au lendemain des indépendances avec les coups d’Etat. Ainsi, pour cet enseignant,
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étudier le théme du pouvoir avec les éléves engage 1’enseignant a aborder inévitablement les
ceuvres qui développent le méme sujet et Sony Labou Tansi prend chez cet enseignant la
place de I’écrivain modele (dans le sens d’Eco qui parle du lecteur modele) dont 1’ceuvre
devrait étre lue et considérée comme un patrimoine (Louichon, 2015). D’ailleurs, un autre
enseignant évoque des textes incontournables, des « beaux textes » que I’institution scolaire
ne fait pas bénéficier aux éleves :

Je pense que nos éléves/ surtout ceux de cette génération passent a c6té d’une
immense richesse a cause de notre systéme éducatif/ ils ne connaitront jamais des beaux
textes// des textes qui racontent notre histoire/ le soleil des indépendances/ Verre cassé
quelquefois je voudrais les faire lire a mes €leves.

Le discours de cet enseignant évoque le regret de constater a quel point le systéme
¢ducatif congolais contraint les éléves a ne pas découvrir des textes « importants », selon lui.
Pour cet enseignant, la formation littéraire de 1’éléve est caduque par rapport aux contenus
disciplinaires qui lui sont proposés. Il y a une réelle évidence pour les enseignants de
mobiliser dans leurs pratiques des textes choisis par rapport a leurs lectures et de transmettre
de ce fait les valeurs qu’ils véhiculent, les amener a s’approprier leur histoire (notamment
avec des romans comme Le soleil des indépendances et Verre cassé!’) et a exprimer leur
rapport au monde, aux autres et a soi.

Influence du contexte d’enseignement

Le contexte dans lequel les enseignants travaillent influe sur leurs rapports a la
littérature et a son enseignement. Comme évoqué en amont, I’enseignement de la littérature
révele d’énormes tensions auxquelles le systeme éducatif fait face. Lors du dépouillement
des questionnaires, les tendances sur les profils des enseignants de francais qui exercent ont
été confirmées. Sur les 42 qui ont rempli le questionnaire, 14 ont une formation initiale
académique (journalisme, linguistique africaine, sciences du langage, etc.). En effet, s’il
existe une seule institution de formation des enseignants du secondaire dans tout le pays,
ceux qui sont en poste ne sortent pas forcément de cette institution, comme réponse au
chomage, ceux qui ont des formations académiques dans d’autres domaines sont aussi
recrutés et tiennent des classes de francais. Leurs rapports a la littérature et & son
enseignement impactent forcément sur les pratiques. Un enseignant sur les neuf entretenus

17 Le soleil des indépendances est un roman de 1’écrivain ivoirien Ahmadou Kourouma publié en
1968. 1l relate I’histoire de I’ Afrique au lendemain des indépendances avec ces régimes politiques issus de la
décolonisation. C’est parmi les tous premiers qui parlent trés clairement de la désillusion des indépendances.
Verre cassé est I’ceuvre de 1’écrivain congolais Alain Mabanckou publié en 2006 et a remporté le prix
Renaudot. 11 raconte le destin tragique des Africains, leur misére a travers les histoires des personnages qui
fréquentent un bar.
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(en poste depuis 2008) avoue recourir a son ancien cahier de terminale du temps ou il était
¢léve pour étudier Le Pleurer-rire d’Henri Lopes dans ce niveau.

Un autre point important qu’il faudrait prendre en compte est lié aux contraintes
matérielles. Pendant 1’entretien, les enseignants ont été invités a parler de la place que
I’ceuvre littéraire prend dans leurs pratiques. Ils ont tous pointé ’inaccessibilité du support
livre comme un probléme majeur de I’étude de I’ceuvre qui répond pourtant au premier
objectif général des prescriptions officielles du lycée : comprendre une ceuvre. Un
enseignant interviewé explique que : « les éléves sont plus nombreux dans les classes/ une
centaine par classe et si vous étes seul a avoir le livre/ c’est 1a ou/ le professeur est obligé
d’étre inventif/ la classe sans livre/ le professeur est obligé parfois de lire/ cela fatigue ».
Dans les établissements parcourus dans la capitale du pays, les ceuvres prescrites ne sont pas
disponibles dans les bibliotheques scolaires. Et, pour pallier ce manque, les enseignants
recourent aux formats photocopiés de 1’ceuvre intégrale. La encore, le contexte socio-
économique fait que trés souvent ce sont les ¢léves aux parents modestes qui sont inscrits
dans les établissements publics et faire photocopier un livre a celui-ci constitue un coft et
trés peu le font. Ces contraintes matérielles mettent en évidence deux faits : les enseignants
ont du mal a respecter les prescriptions ; les conditions ne leur permettent pas de travailler
les ceuvres intégrales comme certains travaux ’ont également montré en France (Veck,
1998 ; Langlade, 2002). Face a cette situation, c’est I’'usage de 1’extrait (Belhadjin & Bishop,
2022) qui est privilégié au détriment de I’ceuvre intégrale. Un enseignant explique qu’il fait
lire I’extrait en classe et le fait travailler du point de vue de la compréhension et pour le reste
chaque ¢éléve créera des conditions pour une lecture intégrale a la maison. L’extrait étudié
en classe n’émane pas des prescriptions, il reléve du choix de I’enseignant qui considere que
c’est ’occasion de transmettre le golt de lecture et de transmettre des valeurs qui
construisent ’identité personnelle de 1’éléve congolais aujourd’hui. Il y a clairement 1a
I’admission d’une conception axiologique de I’enseignement de la littérature qui redéfinit le
sens méme de cet enseignement.

Désir d’enseigner et pratiques de classe

Les gestionnaires du systéme éducatif sont en train de nous condamner a la routine/
parce que moi en tant qu’enseignant je dois avoir un esprit de chercheur/ je dois évoluer/
mais pendant vingt ans j’enseigne la méme chose/ Je suis dans une monotonie dans une
routine et qui par conséquent m’abime mentalement.

C’est en ces termes qu’un enseignant (de plus 21 ans d’expérience), qui a commencé
sa carriere au moment de la prescription des ceuvres littéraires dans 1’un des grands lycées
de la capitale, évoque lors de D’entretien ses souffrances dans le métier (Hélou &
Lantheaume, 2008). Le rapport a la littérature d’un enseignant est reconstruit en partie par
le contexte dans lequel il exerce et pour le cas de cet enseignant tout I’engouement qu’il
avait au début de sa carriere pour le métier d’enseignant de frangais s’est éteint au fur et a
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mesure que les années ont passé. La cause : ¢’est la monotonie dans laquelle la situation de
non-évolution des prescriptions 1’a plongé. Tenir le méme discours sur I’ceuvre dans la classe
pendant vingt ans constitue une routine et par conséquent une souffrance qui met a mal le
passionné de littérature qu’il a été et son désir d’enseigner (Defrance, 2017). Il accuse le
systéme éducatif qui d’apres lui est le seul responsable de son désengagement et du possible
manque d’implication qu’il percoit. Au lieu d’étre un chercheur comme le recommande
Meirieu (2019) qui sans cesse renouvelle ses pratiques et ses modeles afin de susciter le gott
d’apprendre et de prendre plaisir ce qu’il fait, la routine 1’entraine vers un désintéressement
de son métier et c’est par conséquent son rapport a I’argent (salaire) qui conditionne son
rapport au métier d’enseignant.

Par ailleurs, le discours des enseignants éclaire leurs pratiques. Par rapport aux
genres littéraires, les pratiques ne sont pas les mémes. Les genres romanesque et théatral qui
sont les seuls représentés dans les prescriptions conduisent a une réélaboration des pratiques.
« On n’enseigne pas un roman de la méme fagon qu’on enseigne une pi¢ce » nous dit un
enseignant expérimenté. Pour quelqu’un qui a été initié a I’art dramatique et a joué¢ dans
certains spectacles, ses pratiques différent de celui qui a découvert cet art en tant
qu’enseignant. A la question de savoir que signifie enseigner le théatre pour vous ? Il
répond :

Enseigner le théatre/ c’est faire un art complet/ ¢a veut dire le théatre en lui-méme/
c’est le texte et la représentation/ il s’agit donc d’asseoir un texte/ dans la téte des enfants/
et/ ajouter dans la téte des enfants que/ dans la littérature/ ce n’est pas seulement 1I’expression
linguistique/, mais/ c’est beaucoup/ 1’expression du corps aussi/ et/ ¢a peut étre aussi
bénéfique/ on peut découvrir des potentiels cachés/ on peut aussi amener I’enfant/ a
développer 1’¢loquence/ nous manquons un peu de développer la dimension ELOQUENCE/
I’¢loquence/ qui normalement/ fait toujours suite aux études de lettres/ donc/ pour moi/
enseigner le théatre/ c¢’est faire ceuvre compléte de 1’enseignement de la littérature/

Faire « art complet » c’est considérer 1’enseignement du texte théatral dans son
hybridité de texte et représentation (De Peretti, 2022, p. 133) ou du point de vue didactique,
la lecture du texte théatral conduit nécessairement a une représentation et c’est ce qui
constitue sa finalité (Gouhier, 1989). L’¢loquence pour cet enseignant est une compétence
qu’il cherche a transmettre ou a développer car il estime que celle-ci doit caractériser le sujet
didactique qui fait des études de lettres. Son expérience d’acteur le conduit a une forme de
représentation dans laquelle son attention se focalise sur la capacité d’un éléve a rendre un
texte a voix haute. Son dispositif @ voix multiple qu’il met en place exige une distribution
de voix ou les éleves jouent les roles des différents personnages de la piece de théatre Le
mariage de Figaro, ceuvre prescrite en classe de Terminale :

M: jefaisici le répertoire des personnages qui vont apparaitre |
M- Suzanne + Figaro + Chérubin + Basile + Bartholo + Marceline + La Comtesse
+ Franchesse + Le Compte

alors on va faire la répartition des rdles|/de tout ce monde-la| vous
avez une idée quel est le personnage le plus agé ?
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EEE : le comte|
M : donc comme je suis le plus 4gé/ je vais prendre le compte|
M : qui veut jouer le role de Figarot
El: Moi
M : chérubin 1
Dans ce dispositif ou la place du sujet €éléve est centrale permet a 1’enseignant de
mettre en ceuvre une activit¢ qu’il considére comme important dans une séance
d’enseignement d’une pi¢ce de théatre. En fait, si le contenu disciplinaire est prescrit, la
manicre de I’enseigner ne reléve pas du prescrit, mais plutét de ce qu’il a construit de sa
rencontre avec I’art dramatique.

Toutefois, il est important de souligner que dans mon approche, les rapports a la
littérature et a son enseignement sont des facteurs qui permettent d’éclairer les pratiques
effectives des enseignants sans se soucier de leur efficacité. En d’autres termes, il n’est pas
question de les mettre sur une échelle de pertinence ou certains rapports seraient plus
valorisants ou efficaces que d’autres. Cela me permet de comprendre ce qui dans le contexte
du Congo est mis en avant, ce que les enseignants, en dépit des tensions qui traversent
I’enseignement de la littérature, construisent avec les €éléves dans leurs pratiques.

Conclusion

Cet écrit de travail a permis d’éclairer la maniére dont je reconstruis le concept
rapport a dans la recherche que je méne en didactique du frangais. Les emprunts théoriques
issus de la psychologie (Beillerot, 1996) et de la sociologie (Charlot, 1997) me permettent
de considérer le sujet didactique enseignant comme un sujet dont le rapport a la littérature et
a son enseignement influe sur ses pratiques. L usage qui est fait quelquefois du texte littéraire
en classe trouve sa justification a partir dans la maniére dont 1’enseignant congoit la
littérature et dans les objectifs qu’il confére a son enseignement. Cette analyse a permis aussi
d’approcher I’enseignant dans sa souffrance que le contexte engendre et de comprendre son
envie d’aller vers quelque chose de nouveau, vers de nouveaux contenus qui forcément
conduiront vers un renouvellement de pratiques. Cette situation me permet de mettre en
évidence deux points fondamentaux : il est impérieux pour les prescripteurs de procéder a
un renouvellement des ceuvres littéraires au lycée pour ressusciter le désir d’enseigner et
certainement le plaisir d’apprendre et de revoir la formation des enseignants puisque les
rapports a la littérature et a son enseignement trouvent selon Dias-Chiaruttini « une place
des plus pertinentes en formation pour que chaque sujet éclaire ses pratiques et explicite des
choix » (2018, p. 10).
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Résumé

Mon projet part du « terrain », de mon expérience d’enseignant, et du postulat selon
lequel les préconceptions des ¢éleéves, couramment appelées représentations,
constituent une composante importante de toute activité¢ d'enseignement. De surcroit
en économie, discipline scolaire en lien avec I’actualité dont les objets font écho au
quotidien et a I’environnement direct des éléves. Dés lors, la prise en compte des
représentations semble essentielle pour parvenir a un apprentissage profond, porteur
de sens et pérenne. Reste a en déterminer les modalités pratiques. Cet article propose
ainsi de cibler la notion d’entreprise en tant que concept central des plans d’études en
¢conomie et familier des éléves. En présentant d’une part I’analyse des préconceptions
recueillies auprés d’éléves de trois classes de premiere année de maturité du collége
de Gengeve et les enjeux associés et, d’autre part, en proposant une perspective en vue
de leur intégration concrete dans I’enseignement.

Mots clés

Enseignement de I’économie ; entreprise ; connaissances préalables ; préconceptions ;
apprentissages.
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Introduction

Terme aux contours indécis pouvant revétir différentes acceptions, les
représentations renvoient a l’ensemble des préconceptions ou croyances ancrées et
systématisées en mémoire a long terme qui sont activées en mémoire de travail lors des
apprentissages (Astolfi et al., 2008; Gaillard & Urdapilleta, 2013). Pouvant étre considérées
une forme de connaissance (Greene, 2016; Verges, 2003), mobilisées dans une situation
donnée (Margolinas, 2014), elles jouent un role important car elles fagconnent la maniere de
percevoir le monde et permettent aux individus d’évoluer dans un environnement complexe
ou il n’est pas possible de tout savoir (Lewis, 2018). De fait, les représentations influent sur
la perception des disciplines scolaires et activités d’enseignement, agissant in fine sur les
performances des éléves ( Ng, 2016; Shanahan & Meyer, 2001). Barthes et Alpe (2016)
parlent de représentations sociales dans la mesure ou leur construction est toujours
socialement située. Le décryptage et la compréhension du monde s’opérent ainsi par
analogies (Sander, 2017), un processus sur lequel les méthodes d’enseignement peuvent
s’appuyer (Ambrose et al., 2010). Ces connaissances préalables peuvent en outre a la fois
agir comme un tremplin ou un obstacle dans les apprentissages (Ng, 2016; Sander,
Miljkovitch et al., 2017), et sont susceptibles d’étre modifiées sous I’effet de I’expérience et
de D’enseignement (Gaillard & Urdapilleta, 2013). Cette révision souléve néanmoins
d’importants enjeux tant les croyances initiales sont tenaces (Ambrose et al., 2010; Brault
Foisy et al., 2020; Brandsts et al., 2022 ; Masson et al., 2014)

Partant, on peut postuler que les méthodes d’enseignement devraient prendre appui
sur les connaissances préalables en vue de les transformer (Busom et al., 2017; Legardez,
2004; Verges, 2003) afin de parvenir a un changement conceptuel chez les éléves (Brandts
et al., 2022; Kowalski & Taylor, 2017). Au niveau des mécanismes cognitifs, les nouvelles
informations s’intégrent aux connaissances existantes par un processus de réorganisation des
modes de pensée (Brown & Clement, 1989; Connac, 2018; Shing & Brod, 2016). Les savoirs
nouveaux sont alors filtrés, interprétés et intériorisés par la création de liens avec les
connaissances préalables, ces dernicres constituant un point d’appui privilégié¢ des activités
d’enseignement ( Shing & Brod, 2016; Furst, 2022). Apprendre consisterait alors a donner
du sens aux savoirs nouveaux, via des stratégies didactiques et des méthodes d’apprentissage
ciblées, en les mettant en relation avec les connaissances antérieures ( Furst, 2022; Taylor &
Kowalsky, 2017). Telle est 1’idée centrale sur lequel s’appuie le concept d’apprentissage
significatif (Ausubel, 1963) ainsi que celui d’apprentissage génératif (Fiorella & Mayer,
2016, 2015). Nier les préconceptions conduirait en définitive a nier les éléves eux-mémes et
pourrait s’avérer contre-productif, le risque étant d’aboutir a un apprentissage désincarné
débouchant sur une accumulation de savoirs décoratifs dénués de sens ( Busom et al., 2017;
Galy et al., 2015; Mas, 2016). Rendre les savoirs pertinents et significatifs s’érige alors
comme un enjeu de premier ordre devant guider la reconstruction de la didactique des
disciplines (Develay, 2015).
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Cela étant, la prise en compte des préconceptions s’avere d’autant plus centrale en
économie. D’abord car ses objets font écho a 1'environnement direct des €éléves ainsi qu’a
leurs préoccupations (Ng, 2016). Ensuite car les plans d’études définissent des objectifs
généraux visant a former des citoyens éclairés, capables de se situer et comprendre la
complexité d’une société caractérisée par 1’omniprésence de 1’économie et des enjeux
associés (Cartelier, 1995; Drut, 2021; Latouche, 2011). L’économie se veut ainsi €tre une
discipline scolaire particuliérement exposée aux connaissances naives et a leur persistance
(Brandts et al., 2022; Busom et al., 2017; Ng, 2016). Traitant d’objets familiers du grand
public, elle délimite son propre champ d’analyse et institue son propre langage en
s’autonomisant de la sphére sociale sur laquelle elle repose fondamentalement (Verges,
2003). L’économie établit ainsi sa propre objectivation de la réalité sociale en définissant un
champ d’étude, des acteurs, des concepts et des instruments de mesure propres (Mas, 2016).
Il en découle une double relativité conceptuelle des phénomenes économiques dont la lecture
se réalise a la fois sous le prisme des représentations individuelles (Ambrose et al., 2010)
mais aussi des représentations collectives qui mobilisent des concepts sélectionnés pour
décrire le monde (Searle & Tiercelin, 1998). D’ailleurs, I’appropriation du vocabulaire
¢économique spécifique en tant que découpage artificiel de la réalité sociale constitue un
enjeu didactique majeur de I’enseignement secondaire (Dollo, 2018; Ng, 2016; Verges,
2003).

Si les préconceptions et connaissances préalables se présentent comme une
composante majeure a prendre en compte dans l'enseignement, pourtant faiblement
sollicitées dans la pratique (Galy et al., 2015), reste a savoir comment procéder et pour quels
résultats ? Pour traiter cette large question, je souhaite structurer mes recherches de doctorat
en trois axes articulés ainsi autour de trois questions centrales. D’une part, quelles sont les
préconceptions des ¢léves et comment sont-elles structurées ? D’autre part, un dispositif qui
s’appuierait sur les préconceptions et connaissances préalables des éléves donnerait-il de
meilleurs résultats en termes de compréhension et transfert qu’un enseignement traditionnel
plus « neutre » ? Enfin, I’intégration spécifique des préconceptions des éléves dans les
activités de mémorisation permet-elle une meilleure compréhension, rétention et capacité de
transfert des savoirs a terme ? La réponse a ces trois questions mobiliserait a la fois les
apports des sciences cognitives pour ce qui est des aspects liés aux apprentissages et aux
préconceptions, et ceux de la didactique de 1’économie pour prendre en compte les
spécificités de la discipline et son enseignement. L’idée est de mener une recherche sur le
« terrain », dans un contexte naturel d’enseignement, le mien. L hypothése centrale est
qu’une prise en compte spécifique des préconceptions des éléves contribue a augmenter
I’efficacité des activités d’enseignement et apprentissage.

Aussi, dans le cadre de cette communication, je compte uniquement me focaliser sur
le premier axe et cibler pour cette occasion la notion d'entreprise, concept central du plan
d’études et familier des éleéves. Sujette a de nombreuses mutations (Meyer & Meyer, 2020),
I’entreprise demeure a la fois ambivalente et complexe. Extrémement populaire, le concept
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d’entreprise est a la fois familier et indécis, comme en témoigne I’appréhension hétérogeéne
dont il fait I’objet par les manuels scolaires (Beitone & Hemdane, 2005). Ma démarche vise
ainsi a identifier et analyser les préconceptions des éléves en lien avec la notion d'entreprise
dans I’optique d’en tirer des conclusions pratiques pour I’enseignement. En sus, de pouvoir
identifier 1’origine des préconceptions des ¢éléves afin de mieux comprendre leur formation.
Les méthodes employées, qualitatives dans ce premier axe, visent ainsi a collecter les
données aupres des participants puis a procéder a I’analyse de la structure des préconceptions
et a I’interprétation des résultats. Elles se situent donc a mi-chemin entre I’analyse factorielle
des correspondances et I’analyse de contenu.

Méthodologie

La démarche consiste a collecter en amont de la phase d’enseignement puis a
analyser a des fins didactiques les préconceptions d’¢éleves de trois classes de premicre année
de maturité suivant tous un cours d’économie en discipline fondamentale obligatoire. Au
sein de ce panel composé de 64 ¢éleves d’'un méme établissement privé, figurent ainsi des
¢léves ayant opté pour un cursus plus scientifique, lesquels ne feront plus d’économie au
college apres la premiere année de maturité. En ma qualité d’enseignant, la collecte a été
réalisée dans le contexte naturel du cours, directement au sein de mes classes. Cela permet
notamment de procéder de manicre standardisée mais implique en contrepartie de prendre
toutes les précautions nécessaires pour satisfaire a I’exigence de neutralité.

Pour ce faire, trois activités individuelles distinctes ont été réalisées par les éleves
durant une méme période d’enseignement. La premiére activité, une tiche d’évocation
spontanée, consistait & demander a chaque ¢léve de noter librement sur une feuille mise a sa
disposition trois éléments caractéristiques d’une entreprise. Les feuilles étaient ensuite
ramassées avant de passer a la seconde activité de type Q-sort qui se composait de quatre
taches de sélection. D’abord, les éléves devaient entourer en bleu les quatre caractéristiques
qu’ils considéraient comme étant les plus représentatives de la notion d'entreprise au sein
d’une liste de vingt propositions. Puis, ils devaient entourer en rouge les quatre qu’ils
jugeaient les moins représentatives. Apres, dans une liste de quinze agents de production du
canton de Genéve composée d’entreprises mais aussi d’administrations publiques et
d’associations, ils devaient sélectionner les trois agents de production les plus typiques d’une
entreprise selon eux. Enfin, ils devaient choisir les trois exemples les moins typiques au sein
de cette liste. La troisiéme et derniére activité consistait a soumettre aux éléves un
questionnaire de type échelles de Likert comprenant une série de dix propositions, avec pour
chacune d’elles quatre possibilités de réponse afin d’éliminer les positionnements
« neutres ». Cette derniere activité, complémentaire aux deux premieres, amenait les éleves
a exprimer leurs points de vue sur des ¢léments factuels liés aux entreprises implantées en
Suisse. Les propositions ont été formulées en considération d’erreurs couramment commises
par les ¢éleves.
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Une fois les feuilles ramassées, les données ont été entrées dans Excel puis traitées a
I’aide du logiciel Modalisa (Kynos). L’objectif étant de pouvoir représenter de manicre
intelligible les résultats obtenus et analyser la structure des représentations des éléves sur la
base des coocurrences obtenues lors des deux premicres activités. Lors de la phase d’analyse,
les résultats ont été notamment comparés a un cadre référentiel'® afin de situer les réponses
des éléves en adoptant une vision multidimensionnelle du concept d’entreprise. Au final, des
¢léments de focalisations, défalcations, supplémentations et distorsion (Barthes et al., 2016,
2023) ont pu étre mis en évidence dans la perspective d’une prise en compte spécifique dans
les activités d’enseignement apprentissage.

Plus tard, apres la séquence d’enseignement, un questionnaire a été diffusé aux éleves
afin de recueillir leurs perceptions de I’économie en tant que discipline d’enseignement et,
plus largement, de tenter d’identifier les sources de leurs préconceptions. Ce questionnaire,
compos¢ de dix questions a choix multiples, a été élaboré via I’application Microsoft Forms
puis diffusé¢ sur TEAMS. Les résultats fournissent des informations complémentaires et
utiles en maticre d’analyse des préconceptions. Le nombre de répondants varie 1égérement
par rapport aux données collectées lors des trois activités citées précédemment du fait de
I’absence de réponses parmi les éléves invités a répondre sur le temps hors classe.

Résultats et analyse

L’interprétation des cooccurrences et des résultats du questionnaire doivent d’abord
étre faites en considération des ¢éléments fondamentaux qui qualifient D’entreprise,
aujourd’hui, en Suisse. Il faut ainsi se référer aux conventions qui permettent de la définir
sur le plan notionnel et a ses caractéristiques factuelles (Sunderland, 2022). Ainsi, une
entreprise est un agent de production, public ou privé, qui réalise une production marchande
au sens ou le prix de vente couvre au moins 50% des cofits de production. La quasi-totalité
des entreprises sont des petites et moyennes entreprises (99,7% en 2020), avec un nombre
trés important de microentreprises (89,8% en 2020). Malgré leur faible représentation dans
le tissu économique, les grandes entreprises concentrent une part significative des emplois
(32,9% en 2020). La tres grande majorité des entreprises appartiennent au secteur tertiaire
et, si le commerce extérieur concerne principalement les grandes et moyennes entreprises,
I’ensemble des entreprises est concerné par les échanges internationaux. Au-dela de ces
¢léments essentiels, il convient de tenir compte des dimensions et enjeux multiples qui
caractérisent I’entreprise aujourd’hui dans ses dimensions environnementale, technologique,
sociale, humaine et éthique.

18 Le cadre référentiel se compose d’une part de la définition donnée par 1’Office fédérale de la statistique
(OFY) et, d’autre part, du plan d’études en vigueur pour I’enseignement de I’économie au collége de Genéve.
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En procédant a la lecture et a I’analyse de la figure n°1, on se rend compte que le
noyau central, ensemble structurant et stable des représentations, est axé autour de la notion
d’argent. On peut également voir des termes relativement connexes tels que
« projet/business », « bénéfice/profit » ou encore « ventes ». Les principaux acteurs internes
a Pentreprise, « employés/salariés » et « patron/chef », ainsi que la fonction de production
de I’entreprise (« production/produits » et « usines ») et le statut juridique de « société »
complétent cette vision financiere. Les éléments périphériques, plus éloignés, supposées plus
flexibles et malléables (Barthes et al., 2016, 2023), s’organisent autour du noyau central. Ils
traduisent quant a eux une vision plus large mais toujours étroitement liée aux aspects
financiers et fonctionnels. Cette vision de 1’entreprise occulte ainsi les aspects et enjeux
environnementaux, économiques et sociaux auxquels elle est confrontée. La réalité du tissu
économique est en outre mal représentée, tel que le nombre important d’entreprises sans ou
ne contenant que trés peu de salariés, ainsi que la présence majoritaire des entreprises
individuelles qui ne sont pas considérées comme des « sociétés » d’un point de vue juridique.

‘ pollution (4) ‘

Autonomie/
indépendance (3)
‘ droit privé (6) ‘
‘ Investissement (6) ‘
\ Usine (12) |
Acheteurs/ Responsabilité (6) ‘

consommateurs (14)

| Bénéfice/profit (10) |

T o/t GO
Ventes (16)

Marketmg (14) ‘

‘ Revenus/salaires (12) ‘
/ Hiérarchie (8) ‘

Négociation/prix (6) Batiments (6) ‘ ‘ Gestion/organisation (6) ‘

‘ Travail/emplois (5) ‘

‘ équipe (4) ‘ ‘ Charges (4) ‘

Figure n°1 : réseau notionnel des éléves a partir de la notion d’entreprise - coocurrences
(act. 1)
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Les figures n°2 et n°3 mettent aussi en exergue la dimension financi¢re de
I’entreprise dans les représentations des €léves, avec les termes « profit » et « bénéfices »
qui sont largement plébiscités, ainsi que les acteurs principaux que sont les « salariés », les
«clients » et les « fournisseurs» choisis en tant qu’éléments les plus typiques de
I’entreprise. En revanche, les notions de « développement durable», « conflits »,
« entraide » et « solidarité » liées aux dimensions environnementale, sociale et humaine de
I’entreprise, considérés parmi les moins typiques de I’entreprise, constituent des éléments
de défalcation. En somme, on peut relever une focalisation assez forte sur la dimension
financiere et fonctionnelle de I’entreprise, avec une distorsion notoire qui se manifeste a
travers I’image d’une grande entreprise se composant de salariés et d’actionnaires.

‘ conflits (3) ‘
‘ société anonyme (3) ‘ ‘ entraide (3) ‘

‘ intérét général (12) ‘
‘ bourse (17) ‘

‘ innovation (21) ‘

s beetce(s9)
N
EmmVa st

_— - ’/ /
'>‘~im
production (103)

‘ actionnaires (42) ‘

‘ couts (30) ‘

| lucratif (29) |
‘ ‘ multinationale (27) ‘

| dividendes (6) |

exportations (21)

développement durable

(6)

Figure n°2 : schéma des coocurrences des propriétés les plus typiques d’une entreprise (act. 2)
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‘ salariés (3) ‘

‘ actionnaires (6) ‘ ‘ fournisseurs (6) ‘

‘ innovation (9) ‘ ‘ production (12) ‘

bourse (18) ‘ ‘ lucratif (18) ‘

‘ dividendes (27) ‘

[ P
N  développement durable

‘ multinationale (24) ‘

‘ exportations (21) ‘

‘ clients (9) ‘

‘ profit (6) ‘ ‘ codts (3) ‘

Figure n°3 : schéma des coocurrences des propriétés les moins typiques d’une entreprise (act. 2)

Les figures n°4 et n°5 confirment cette vision d’une « grande entreprise » avec les
choix de « Rolex », « Nestlé », « Apple store » ou « Mc Donald’s », au détriment d’éléments
plus représentatifs du tissu économique plus petits en taille. A noter que le Geneve Servette
Hockey Club (GSHC) qui est cité comme étant le moins typique n’est pas, a juste titre, une
entreprise a proprement parlé. Se pose par ailleurs le cas des Transports publics genevois
(TPG) et des Chemins de fer fédéraux (CFF), appréhendés de maniere mitigée par les éléves,
considérés comme des entreprises publiques dont le prix des prestations ne couvre pas
toujours les cotts de production.
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AMAG (16) |

Supréme Tacos (14) ‘

| CFF (10)

Aldo Macciali Plomberie
(8) Clinique dentaire
Cornavin (6)

| GSHC (4) |

Figure n°4 : schéma des coocurrences des exemples les plus typiques d’une entreprise (act.
2)

| Migros (4) || Rolex (4) |

Aldo Macciali Plomberie
(8)

| McDonald's (10) |

‘ Apple store (4) ‘ ‘ AMAG (4) ‘

Figure n°5 : schéma des coocurrences des exemples les moins typiques d’une entreprise
(act. 2)
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Les réponses au questionnaire permettent quant a elles d’infirmer ou confirmer les
interprétations liées aux données collectées lors des deux premicres activités. Ainsi, le fait
que certaines entreprises publiques peuvent vendre a un prix inférieur aux colts de
production (voir question n°7) ou poursuivre un but qui va au-dela de la seule recherche du
profit (voir question n°6) est en grande partie occulté. Il en va de méme pour la grande
majorité des entreprises implantées en Suisse appartenant au secteur tertiaire (voir question
n°9), tertiarisation qui remet en cause I’image d’une entreprise pergue comme une « usine »
qui vend des «produits» au sens matériel. Egalement, la part importante des
microentreprises sans salarié¢ ou contenant peu de salariés constitue un élément de distorsion
(voir question n°12), comme le montre le nombre sensible d’éléves qui pensent que pour
créer une entreprise il est nécessaire de constituer une société avec un capital minimum
requis par la loi (voir question n°13).

6. Toutes les entreprises ont pour objectif
de réaliser un profit aussi élevé que p

7. Certaines entreprises peuvent vendre des
produits a un prix inférieur a leurs co

8. La majorité des entreprises basées en
Suisse sont de grande taille

9. Les entreprises basées en Suisse
produisent plus de biens que de services

10. Parmi I'ensemble des agents
économiques, ce sont les entreprises qui
créent le p

11. Les entreprises peuvent faire ce qu'elles
veulent du bénéfice qu'elle réalise

12. Une entreprise peut exister et
fonctionner sans avoir de salarié ou d'
employé

13. Pour créer une entreprise, la loi impose d'
investir au minimum 20 000.- de fonds

14. Les entreprises poursuivent des
objectifs qui ne profitent pas aux plus
démunis

15. Les exportations des entreprises basées
en Suisse se réalisent majoritairement a

Non réponse M absolument d'accord ¥ plutét d'accord © pas vraiment d'accord M pas du tout d'accord

Figure n°6 : réponses des ¢léves au questionnaire de type échelles de Likert (3¢me activité)

Les résultats collectés grace au questionnaire diffusé en fin d’année apportent des
informations complémentaires, notamment dans [I’identification des sources des
représentations. Sans surprise, la famille, agent de socialisation primaire fondamental avec
I’école, s’érige en source d’information premicre susceptible de contribuer a la formation
des opinions des éléves sur des sujets économiques avant méme de les aborder en classe
(voir figure n°7). En outre, les sujets économiques sont fréquemment abordés en dehors des
cours (voir figure n°8), et ce en trés grande majorité avec la famille (voir figure n°9). Cette
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information confirme a la fois I'importance du cadre familial dans la construction des

préconceptions ainsi que la mobilisation importante chez les ¢léves de sujets économiques

en dehors du cadre scolaire.

Parmi ces sources d'informations, laquelle contribue le plus a vous forger une opinion sur les différents
sujets et themes du programme avant de les aborder dans le cadre des cours d'économie ?

Plus de détails

@ mafamile

. mes amis

les réseaux sociaux

les sorties culturelles (musées, |...

les magasines et la presse papier

Autre

les cours d'autres matiéres suivi...

les informations télévisees ou pr...

les ressources en ligne (sites we...

20
18
16
14
12

[ = = L I~ -]

Figure n°7 : principales sources des préconceptions des €éléves en économie

Abordez-vous souvent des sujets économiques en dehors des cours d'économie ?

\

Plus de détails

. Oui, trés souvent
@ oui régulierement
. Oui, de temps en temps

. Non, presque pas

. Non, jamais

25

12

Figure n°8 : fréquence des discussions économiques des ¢léves en dehors des cours
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Avec qui abordez-vous le plus souvent des sujets économiques en dehors des cours d'économie ?

Plus de détails

25
. ma famille 25

20
. mes camarades de classe 1
. mes amis 1 15
. les enseignant-e-s d'autres mati... 1 10
@ des groupes de discussion ou fo... 0
. autre 7 5

0 I I

Figure n°9 : personnes avec lesquelles les éléves abordent des sujets économiques

Discussion et prolongements

Toutes les données de la présente recherche ont été collectées directement aupres de
mes éleves, ce qui présente des avantages €vidents sur le plan pratique tout en permettant
d’éliminer I’effet maitre. Il est cependant important de veiller a conserver une posture neutre
et impartiale, en ayant conscience des biais potentiels du c6té de I’enseignant. C’est ce que
j’ai essayé de faire dans mes interactions avec les éléves, notamment face a leurs
interrogations a propos de la finalité des activités proposées. De plus, du point de vue de
I’impartialité, des recodages ont été nécessaires lors de la collecte des réponses a la tiche
d’évocation spontanée (premicére activité) afin de pouvoir réduire le nombre de propositions.
Cette opération de regroupement, visant parfois a garantir une homogénéité orthographique
entre les termes énoncés, implique nécessairement une part d’arbitraire. Elle a toutefois été
menée en essayant de dénaturer le moins possible les réponses données initialement par les
¢éleves.

Par ailleurs, il semble important de souligner le poids de I’origine sociale dans le
processus de construction des représentations. Partant du fait que les données recueillies
aupres d’un groupe vont étre intégrées dans un second temps aux activités d’enseignement
apprentissages impliquant le méme groupe, cela ne pose pas de probléme en soi. Toutefois,
il faut garder a I’esprit que les préconceptions sont propres a une population et un contexte
donnés. De surcroit lorsqu’on connait le poids de la famille dans la construction des
opinions. De ce fait, une utilisation de données recueillies dans un autre cadre scolaire aupres
d’une population différente perdrait en pertinence.
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Enfin, la question naturelle qui se pose est celle de I’intégration des préconceptions
dans I’enseignement. Selon Develay (Develay, 1994), « il y a apprentissage lorsque le projet
d’apprendre prend du sens » et que les conceptions initiales des €éléves ont été d’une part
prises en considération et d’autre part révisées (Giordan, 1994). Or, la prise en compte des
préconceptions implique de s’intéresser aux schémas de pensée individuels des éléves en
allant vers une plus grande personnalisation de 1’enseignement (Connac, 2021). L’idée sous-
jacente étant de confronter les éléves a leurs préconceptions, idées erronées, incomplétes ou
connaissances naives d’une maniére ou d’une autre en créant les conditions d’une dissonance
cognitive (Salés-Wuillemin, 2009) ou d’un conflit sociocognitif (Astolfi et al., 2008) qu’ils
devraient dépasser. Les nouveaux savoirs doivent alors étre confrontés aux préconceptions
en provoquant une dissonance que les ¢léves chercheraient a combler (Ramus et al., 2021).
Dans cette perspective, le recours a I’analogie semble judicieux afin d’établir des stratégies
de rapprochement entre des situations considérées comme distinctes (Weinstein et al., 2018),
les connaissances cibles étant appréhendées en référence a des connaissances sources
préexistantes (Brown & Clement, 1989). Ce type de raisonnement favorise la compréhension
et I’appropriation des contenus par la mobilisation d’exemples et de contre-exemples,
encourageant ainsi la création de liens significatifs chez 1’apprenant (Ausubel, 1963; Furst,
2022). On peut imaginer une activité au cours de laquelle les ¢éléves seraient amenés a
¢laborer en groupes des affiches personnalisées illustrant la notion d’entreprise sur la base
de diverses ressources mises a leur disposition (images, dessins, photos, données chiffrées,
interviews...). Cette phase de mise en activité, propice aux échanges entre pairs et au travail
d’investigation, ferait suite a une présentation succincte des principales caractéristiques de
I’entreprise réalisée par 1’enseignant (phase magistrale). Des pistes qui restent donc a
explorer, concrétiser et tester.

Conclusion

Dans une société¢ hyperconnectée caractérisée par une abondance de I’information,
la prise en compte des préconceptions des €leves dans I’enseignement s’érige en quasi
nécessité si ’on souhaite parvenir & un apprentissage profond, synonyme de changement
conceptuel. Ce constat offre des perspectives didactiques et pédagogiques prometteuses qui
restent a explorer.
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Interroger I'articulation des
contenus entre la classe de
maternelle et la visite scolaire aux
museées
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Résumé

Cette communication propose de questionner la maniere dont s’articulent les contenus
entre la classe de maternelle et la visite scolaire aux musées d’art et de sciences. Une
réflexion relative a la visite scolaire est abordée en interrogeant 1’hypothése formulée
par Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini (2014, 2015), selon laquelle la visite scolaire est
pensée au sein d’un continuum didactique. L’ objet de cette présentation est d’exposer
les premiers résultats d’une analyse menée dans les espaces de pratiques effectives :
la classe de maternelle et la visite scolaire. Cette analyse vidéographique permet une
catégorisation des contenus mettant ainsi en lumiére la porosité des frontiéres entre la
sphére scolaire et la sphére muséale.

Mots clés

Continuum didactique ; contenus ; école maternelle ; musées ; visite scolaire.

Introduction

Issue d’une thése en début de réalisation, cette communication propose de présenter
un des axes de notre recherche doctorale. Une réflexion relative a la visite scolaire est
abordée en interrogeant I’hypothése formulée par Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini (2014,
2015), selon laquelle la visite scolaire est pensée au sein d’un continuum didactique. La
question centrale qui traverse cette recherche est de questionner la manicre dont s’articulent
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les contenus entre la classe de maternelle!® et la visite scolaire aux musées d’art et de
sciences. I1 s’agit de dépasser les questionnements relatifs aux liens entre I’Ecole et le Musée
en travaillant sur les spécificités des contenus référables a des disciplines dans le cadre de
situations didactiques contrastées. Notre intention consistera ainsi a croiser des approches
didactiques relevant de la didactique des sciences et de la didactique du frangais. Se pose la
question de savoir comment les didacticiens des sciences et du frangais s’emparent de la
question de I’enseignement des sciences et du frangais avec le musée ? Autrement dit
comment le musée devient-il un objet d’étude de la didactique du frangais et des sciences ?
L’enjeu de cette communication est ainsi de reconstruire la maniére dont les contenus de «
premiere éducation scientifique » (Bisault & Lhoste, 2020, p. 14) et ceux référés au francais
s’actualisent au sein des espaces. La prise en compte de I’espace muséal va permettre de
mieux saisir la manicre dont la discipline scolaire est « vécue, mobilisée ou écartée des
expériences d’apprentissages des €éleves » (Dias-Chiaruttini, 2020, p. 412).

La réflexion s’organise en trois parties. La premiére présente 1’ancrage théorique. La
deuxiéme partie porte sur les choix méthodologiques, et la derniére s’intéresse a la
reconstruction des contenus au sein des espaces investigués.

Cadre théorique

Interroger le continuum didactique

La visite scolaire, comme le souligne Dias-Chiaruttini (2012), est une activité
extrascolaire proposée aux ¢léves pendant le temps de la classe mais hors les murs. Elle se
situe au croisement de deux institutions : le Musée et 1’Ecole. Comment appréhender
I’articulation entre ces deux espaces ? De quelle maniére caractériser ces relations d’un
point de vue didactique ? Des travaux (par exemple Jacobi & Copey, 1995 ; Guichard &
Martinand, 2000) ont analysé ces relations de fagcon dichotomique (Cohen, 2001). Nous nous
proposons d’appréhender ces relations en interrogeant I’hypotheése formulée par Cohen-
Azria et Dias-Chiaruttini (2015) selon laquelle la visite scolaire dans une exposition
scientifique et artistique s’inscrit au sein d’un continuum didactique. 11 s’agit alors de
considérer la visite scolaire inscrite dans un processus comprenant diverses temporalités (un
avant, un pendant et un apres), permettant non seulement d’agrandir la focale d’observation

19 L’école maternelle en France, appelée aussi cycle 1 constitue le cycle des apprentissages premiers.
Ce cycle est composé de trois niveaux : petite, moyenne et grande section, accueillant des éléves dgés de 3 a 6
ans.
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didactique, mais aussi de ne plus considérer I’Ecole et le Musée uniquement dans leurs
différences.

Les contenus en tant que voie d’entrée didactique

Pour interroger ce qui se joue avant, pendant et apres la visite scolaire, notre regard
didactique se pose sur les contenus en jeu en classe de maternelle et dans I’exposition au
musée. Nous nous référons a la définition des contenus proposée par Cohen- Azria et Dias-
Chiaruttini :

Les contenus désignent, entre autres, des relations spécifiques entre les sujets, des
rapports aux savoirs, aux savoir-&tre, aux connaissances, aux objets et supports
d’expositions, et contribuent a construire un rapport et une représentation du monde.
(Cohen-Azria & Dias-Chiaruttini (2015, p. 161)

Comment décrire, identifier et catégoriser les contenus au sein du continuum
didactique en vue de les comparer ? A partir des interactions relevées en classe et lors de la
visite scolaire, quels sont les contenus de « premiére éducation scientifique » (Bisault &
Lhoste, 2020, p. 14) et quels sont les contenus liés a la lecture d’une ceuvre d’art qui entrent
en jeu ? Quels sont ceux qui apparaissent et se répetent au sein des diverses temporalités du
continuum didactique ? Dans quelles temporalités se construisent-ils et s’actualisent-ils ?
Quels sont ceux spécifiques a un espace donné ? Ce travail de catégorisation des contenus
nous amene a interroger la « question du média » (Guichard & Martinand, 2000) ainsi que
la « question de la référence » (Martinand, 1986), question de 1’origine de ce qui est appris,
tout en prenant en considération les tensions contenues au sein méme de la définition de
I’institution muséale. La question de la référence s’inscrit dans la définition des didactiques
proposée par Reuter (2007/2013, p.69), qui étudient les contenus, objets d’enseignement et
d’apprentissage, « référés ou référables a des matiéres scolaires ». Ces réflexions posent par
ailleurs la question des savoirs de référence des deux institutions dans la construction des
contenus. Pourront-ils étre considérés en tant que :

Contenus muséaux, ou scientifiques muséographiés / ou artistiques musé€ographiés ?
Contenus scolaires, ou scientifiques scolarisés / ou artistiques scolarisés ?
Ou les deux selon les espaces et les moments ?
Ou encore des contenus scientifiques, artistiques muséographiés puis scolarisés ? (Cohen-
Azria & Dias-Chiaruttini, 2015, p.166)

En s’intéressant a I’analyse du discours sur les ceuvres d’art et les objets scientifiques,
en lien avec la prise en compte des contextes, de quelle maniére la didactique du frangais et
des sciences prennent-elles place et permettent-elles d’interroger les contenus mobilisés ? 11
s’agit de questionner la maniére dont la lecture d’une ceuvre d’art en maternelle va référer a
des compétences langagieres qui préfigurent a la didactique du frangais, ainsi que la fagon
dont les contenus scientifiques liés a la locomotion peuvent étre référés et référables a la
didactique des sciences au cycle 1.
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Choix méthodologiques

L’espace des pratiques effectives

Pour comprendre et interroger la maniere dont s’articulent les contenus entre la classe
de maternelle et les musées, 1’espace des pratiques effectives (Reuter, 2007) est convoqué.
Dans le cadre de cette communication, nous choisissons de porter I’analyse sur douze
situations didactiques qui ont pu étre observées et filmées. Les deux premicres situations
concernent deux visites scolaires au MHN?® de Lille avec deux classes de moyenne et grande
section d’une méme école maternelle lilloise sur le théme « Courir, nager, sauter... le
déplacement animal ». Chacune des visites dure une heure. Les deux autres visites scolaires
intitulées « Trés portrait » portent sur une découverte des portraits de collection au LaM?!.
Les éleves-visiteurs (Cohen-Azria, 2002 ; 2011 ; 2015) de moyenne section imagineront a
leur tour, en atelier, un portrait associant diverses techniques. Ces deux visites ont
respectivement une durée d’une heure et 32 minutes et d’'une heure et 35 minutes. Pour
chacune de ces quatre visites scolaires, les quatre séances situées en amont et en aval ont
¢galement pu étre observées et filmées in situ. La durée des séances en classe est différente
selon la classe concernée, elle oscille entre 24 minutes 32 secondes et 37 minutes et 45
secondes. La durée totale de ces huit situations didactiques est de 9 heures 3 minutes et 47
secondes. Il est a mentionner qu’aucun dispositif particulier n’a été mis en place par le
chercheur. Les discours analysés se situent dans le cadre de visite scolaire « ordinaire »
(Cohen, 2012). Il en est de méme pour les enseignantes participant a la recherche : elles ont
¢laboré et mis en ceuvre les s€ances situées en amont et en aval des visites scolaires. L’étude
implique 102 ¢éleves de maternelle agés de 4 a 6 ans, quatre enseignantes ainsi que quatre
guides.

Les contenus sont reconstruits a partir des vidéos réalisées et les retranscriptions liées
aux interactions langagicres mobilisées dans les situations didactiques observées. En vue de
construire les données pour notre recherche, nous nous sommes référés aux transcriptions
des séances de classe ainsi que des visites scolaires filmées. Les conventions usuelles par
Vion (1992) sont employées. Un systeéme de codage concernant les enseignants et les €léves
est employé. PE désigne 1’enseignant, G le guide, A adulte extérieur, E1, E2, etc., désignent
le premier ¢éleve, puis le second, dans I’ordre de parole au cours de la séance. La lettre E et
I’indication numérique qui le désigne sont reprises (E1, E2, etc.), dés lors qu’un méme éleve
intervient de nouveau dans le débat. EEE désigne des ¢léves non identifiés qui interviennent.

20 Musée d’Histoire Naturelle

2 Lille Métropole Musée d'art moderne, d'art contemporain et d'art brut
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Elaboration d’un outil d’analyse : la trame des contenus

L’¢étude des deux prochaines parties se consacre a 1’analyse de la reconstruction des
contenus liés a la locomotion et a la lecture du portrait au sein de deux espaces : la classe et
I’exposition au musée. Quels sont les savoirs reconstruits, comment sont-ils identifiés et
catégorisés ? Pour ce faire, un outil heuristique, inspiré des trames conceptuelles est mobilisé
afin d’étre testé. Ces représentations graphiques (fig.1 et 2) ont pour but de questionner
I’articulation des contenus au sein des deux espaces. Il ne s’agit pas d’une trame analytique
mais d’une trame concernant des contenus qui traversent des savoirs scientifiques et référés
au frangais dans divers espaces : la classe et I’exposition au musée. Les trames de contenus
proposées consistent a analyser, comprendre respectivement le réseau, 1’ensemble des
contenus autour de la locomotion et du portrait. Pour construire cette trame, nous avons
procédé a une analyse qualitative des discours a partir des enregistrements vidéo, selon une
diversité d’axes, de dimensions et d’indicateurs. Les axes choisis, sont structurants de la
recherche menée dans son ensemble et de son organisation, d’un espace a I’autre et ils lui
donnent sa cohérence. Les indicateurs choisis correspondent a chacune des dimensions soit
en référence a des travaux didactiques (Cohen-Azria & Dias-Chiaruttini 2014, 2015 ;
Sénécail, 2016) soit intuitivement, dans 1’examen méme des transcriptions, soit en
combinant les deux facons de procéder.
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Refrains didactiques :
contenus scientifiques reconstruits en classe
etlors de la VS au MHN

La locomotion est la faculté pour un &tre vivant de se mouvoir pour se déplacer.

Figure 1 : Trame des contenus scientifiques présents en classe et au sein
de la VS lors de I’exposition au MHN de Lille
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Couplets didactiques :

contenus reconstruits
au sein de la VS au LaM

Le portrait est la représentation réelle ou fictive d'une personne a
I'aide de procédés techniques variés.

L'association des couleurs et de leurs
L'angle de vue du portrait crée une rela fonctions expressives établit un lien
entre celui qui voit et I'objet de | s avec le message délivré par l'oeuvre.
L'influence de la valeur expressive des
matériaux sur le spectateur.

La sculpture sur pier une technique
alliant des outils et d tes spécifiques a

chaque étape.

Figure 2 : Trame des contenus référés au francais présents en classe et
au sein de la VS lors de 1’exposition au LaM

L’outil proposé rompt avec 1’idée d’un défilement linéaire et permet de montrer
qu’un savoir se construit en établissant des ponts entre ses connaissances (Astolfi, Darot,
Ginsburger & Toussaint, 1997, p.173). Les savoirs sont considérés comme un systéme ou
chaque composante est en relation logique avec les autres. Nous cherchons a mettre en
exergue la complexité des relations entre les divers contenus, a décrire leur dynamique :
quels sont les contenus qui se répétent et se retrouvent au sein des deux espaces investigués,
contenus qualifiés de refrains didactiques et quels sont ceux, spécifiques a un espace donné
a savoir les couplets didactiques (Quarello, 2021).
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Choix méthodologiques

Dans les trois sections sous chapitrées qui suivent, nous présentons les premiers
résultats de facon synthétique en privilégiant la mise en évidence de leurs éléments
structurants. En raison de la taille des données explorées, nous ne proposons que quelques
extraits des verbatims pour illustrer le détail des analyses, choisis en fonction de leur
exemplarité au regard de notre questionnement.

Reconstruction des contenus d’apres les pratiques en classe et
au musée : les refrains didactiques

L’adaptation des déplacements au milieu de vie des animaux

La locomotion est une suite de mouvements qui entrainent un déplacement. Pour une
méme fonction « se déplacer », I’analyse des discours en classe et au musée permet de
reconstruire la conception selon laquelle les organes de déplacement sont adaptés au milieu
de vie. L’étude porte sur les fonctions de relation, ou plus exactement sur les différentes
fonctions permettant a un organisme d’interagir avec son environnement. Les déplacements
peuvent étre associés au milieu de vie : un animal ne se déplace pas de la méme fagon dans
I’eau, dans I’air ou sur la terre. Ce déplacement peut étre la nage ou la propulsion dans 1’eau,
le vol dans I’air, une progression bipede, quadrupede ou apode sur terre. L’analyse des
retranscriptions souligne que lorsqu’un animal se déplace, il prend toujours appui sur
quelque chose de résistant :

e - Le sol pour marcher, courir, sauter, ramper.
e - [’eau pour nager.
e - L’air pour voler.

L’analyse sémantique des différents modes de déplacement des animaux au sein des
classes Clet C2, ainsi que lors de la visite scolaire VS, permet d’entrevoir le fait que certains
animaux ont en effet plusieurs modes de déplacements. Le tableau suivant (fig.3) met en
parallele les modes de déplacement des animaux associés aux milieux de vie dans lequel
et/ou lesquels ils évoluent.

150



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

L’animal prend appui Son mode de déplacement est...
Sur... Par... Nom de I’animal
Une surface rigide : La majeure partie de la face | La reptation (C1, C2, Serpent (C1, C2°
sol ou support solide | ventrale de son corps VS1, V82)
quelconque (C2, Une surface de contact La marche, (C1, C2, Coccinelle (C2)
V82, Cl, VSI1) réduite : I'extrémité de VS1, VS2) Canard (C2)
béquilles articulées (2 ou 4 Crocodile (C2)
membres) Otarie (C1, VS1 C2, VS2)
Bouc (VS2)
La course, (C1, C2, VS1, | Animaux (« en général »)
VS2)

Le saut (C1, C2, VSI, | Bouc (VS2)

VS2)
Un fluide résistant : Des palettes soutenues par La nage (C1, C2, V81, Canard (C2)
I’eau (C1, V81, C2, des baguettes rigides VS§2) Crocodile (C2)
VS2) (membres aplatis ou palmés, Otarie (C1, VSI, C2, VS2)
nageoires) Dauphin (VS1)
Orque, baleine, méduse (C2)
Un fluide peu De trés larges palettes, Le vol (C1, C2, VSI1, Coccinelle (C2)
résistant : ’air (VS1) | légéres, résistantes, VS§2) Oiseaux (en général) (C1, V1,
imperméables a I’air (ailes) C2,VS82)
Libellule (VS2)

Figure 3 : Association des modes de déplacements et des résistances du
milieu

La lecture de ce tableau met en évidence 1’association des trois milieux « terrien,
aérien et marin » a un ou des modes de déplacement, association qui s’inscrit au sein des
trois temporalités (séance avant la visite scolaire, la visite scolaire, et séance apres la visite
scolaire). Ces premiers résultats témoignent de 1’hypothése d’un continuum didactique.
L’analyse du corpus montre également que certains animaux se déplacent uniquement dans
un seul milieu. Par exemple, la majorité des poissons effectuent des déplacements dans 1’eau,
tandis que d’autres animaux sont également capables d’explorer plusieurs milieux en se
déplagant d’une maniére différente. A titre d’exemple, la grenouille se déplace sur terre en
sautant et progresse aisément dans 1’eau en nageant.

La lecture d’un portrait

Du point de vue de la didactique du francais, I’analyse des transcriptions, a la lumiere
du croisement des différents indicateurs pris en compte, permet de dégager quelques
contenus langagiers liés a la pratique artistique autour du théme du portrait. L’ensemble du
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corpus montre que « reconnaitre un portrait a la manieére de » se manifeste par I’emploi d’un
champ lexical sur les composantes anatomiques du visage en lien avec la démarche artistique
de I’artiste Modigliani, démarche consistant a employer des formes géométriques. Ainsi, en
parcourant l'exposition, [’éleve-visiteur (Cohen, 2001) comprend peu a peu comment
Modigliani arrive a dessiner ces visages reconnaissables entre tous. Les formes du visage se
modélisent en une cristallisation géométrique dont les occurrences se situent au sein du
continuum didactique :

162. | G Non un tout petit trait pour la bouche et puis pour faire la forme du visage est
ce que vous connaissez le nom de cette forme
163. | E3 | Eubhhh

164. | G Comme un ceuf comme un ballon de rugby
165. | ES Un ovale
166. | G Un ovale + et bien pour reconnaitre un Modigliani c’est hyper facile il fait

toujours pareil pour faire un visage il utilise un ovale les yeux en amandes le
nez il est long ou il est court

167. | EEE | Il est long

168. | G I1 est long il est gros ou il est fin

169. | EEE | Fin

170. | G Fin donc un nez long et fin et une toute petite bouche donc pour reconnaitre un
Modigliani une téte ovale des yeux en amande un nez long et fin et une toute
petite bouche + alors on disait il ne fait quasiment pas les détails est ce que ¢a
nous empéche de comprendre que ¢’est un visage

Modigliani est a la recherche d’un vocabulaire stylistique propre que nous retrouvons
¢galement au sein de la classe, celui d’une simplification a l'extréme des formes pour
représenter le visage :

50. | PE | Alors 14 j’ai pris d’autres tableaux de Modigliani il y avait aussi au musée donc
d’autres ceuvres y avait des sculptures ++ Modigliani a fait des sculptures
comme des peintures on connait donc la forme de son des visages le visage est
ovale les yeux sont en amande le nez il est long et

51. | E4 Fin

52. | PE Et aprés on peut ajouter quoi
53. | E4 Une toute petite bouche

54. | PE | Une toute petite bouche

55. | E4 Et des sourcils trés fins

Un parallele est de plus a recenser avec la démarche mise en ceuvre lors de la tache
« reconnaitre un portrait a la mani¢re de Modigliani » au sein de la visite scolaire et de la
classe. La tache prescrite dans un premier temps par 1’enseignante et le guide, consiste a
nommer les critéres d’identification d’un portrait de Modigliani avant de s’exercer a I’art du
portrait :
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17. | PE | Voila alors aujourd’hui nous allons travaillé sur un des artistes que nous avons
vu donc Modigliani pouvez-vous me donner des critéres pour reconnaitre les
ceuvres de Modigliani ¢a veut dire quand on regarde une peinture de Modigliani
ilya

18. | E4 Une téte ovale

19. | PE Qui je les cherchais ensuite Taha

20. | El Des yeux en amande

21. | PE Des yeux en amande et

22. | E3 Le long nez

23. | PE | Le long nez ensuite

24. | E2 La bouche petite

25. | PE | La bouche petite ensuite

26. | E3 Les fins sourcils

Cette méme démarche d’énonciation des critéres d’identification d’un portrait de
Modigliani se retrouve de méme lors de la visite scolaire :

166. | G Un ovale + et bien pour reconnaitre un Modigliani c¢’est hyper facile il fait
toujours pareil pour faire un visage il utilise un ovale les yeux en amandes le
nez il est long ou il est court

167. | EEE | Il est long

168. | G 11 est long il est gros ou il est fin

169. | EEE | Fin

170. | G Fin donc un nez long et fin et une toute petite bouche donc pour reconnaitre un
Modigliani une téte ovale des yeux en amande un nez long et fin et une toute
petite bouche + alors on disait il ne fait quasiment pas les détails est ce que ¢a
nous empéche de comprendre que ¢’est un visage

171. | EEE | Nooon

Ainsi, il s’agit tout d’abord de procéder a une phase d’énonciation en collectif des
¢léments constitutifs du visage associés a leur forme géométrique. Cette premiére situation
langagiére collective a pour visées principales la rencontre et la compréhension de vocables
nouveaux, spécifiques a la situation didactique rencontrée, a savoir la lecture d’un portrait
par des maternelles. Cette rencontre s’effectue a I’aide d’un support visuel : I’ceuvre d’art ou
bien sa reproduction. La mémorisation de ce vocabulaire spécifique se retrouve également
lors d’une phase dite de réinvestissement au sein de laquelle 1’¢éléve, avec ou sans support,
est amené a réinvestir le vocabulaire spécifique 1i¢ au portrait. Lors de cette phase, I’éléve
adopte une attitude réflexive sur sa production plastique en se confrontant aux formes
géométriques par le biais de la pratique plastique et du langage.

Nuances au sein du continuum didactique : analyse comparée des situations
didactiques contrastées

Force est de constater que la catégorie déplacement(s) et milieu(x) occupe une place
lors des visites scolaires ainsi qu’en classe. Toutefois, nous relevons que la catégorie «
déplacements et milieux » lors de la visite scolaire ne se construit pas de la méme manicre
qu’en classe. Si nous nous référons aux séances proposées en classe, 1’étude du milieu est
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construite a partir de divers supports visuels : le support « cartes » qui illustre par le biais de
la photographie les milieux concernés ; le visionnage de vidéos sur le déplacement des
animaux présentés lors des deux premiéres séances tandis que lors de la visite scolaire, les
deux guides ne prennent appui sur aucun support. Ils convoquent des connaissances chez les
éleves-visiteurs, mobilisent et font appel a leurs représentations. Ces connaissances relévent-
elles alors de la sphére scolaire, et/ou extrascolaire ?

D’autres nuances au sein du continuum didactique ont également pu €tre recensées a
ce jour pour les espaces observés, telles que les modalités organisationnelles des contenus
(groupe classe lors de la visite scolaire ; demi-groupe, groupe classe ou petit groupe en
classe), le choix des supports employés (objets au LaM, reproduction des ceuvres en classe),
la nature des interactions langagicres entre les sujets présents (relation duelle guide/éléve au
MHN, relation enseignant/éléve ou éléve/éléve en classe) ou bien encore la construction des
contenus située dans des temporalités différentes (contenus présents soit dans les trois
temporalités, soit avant et pendant la visite scolaire, soit pendant la visite scolaire et apres).

Reconstruction des contenus d’apres les pratiques en classe et
au museée : les couplets didactiques

L’analyse des discours permet également de reconstruire des contenus scientifiques
existant uniquement au sein de la visite scolaire. Nous employons le terme de nuances et
non de rupture au sein du continuum didactique, car les contenus que nous nous proposons
d’analyser sont toujours en lien avec le parcours de visite choisi par les deux enseignantes :
les animaux et leurs déplacements ainsi que la lecture d’un portrait. Ces thématiques se
retrouvent également abordées en classe. Ainsi les contenus associés qui vont étre analysés
ne sont pas pour ainsi dire a classer de « hors sujet » mais contribuent a leur facon a la
construction des apprentissages pour les deux classes.

Dans ce chapitre, nous nous proposons de reconstruire tout d’abord les contenus
scientifiques apparentés a des refrains didactiques en nous référant aux éléments présents
sur I’outil précédemment mentionné (fig.1).

Le régime alimentaire des animaux

Lors de la visite scolaire réalisée avec la classe de I’enseignante PE1, le régime
alimentaire des animaux constitue le point d’amorce de la visite scolaire. A partir des
animaux présents au musée, la guide G1 interroge les éléves-visiteurs sur la fagon dont les
animaux se nourrissent :

59. G2 De tout euh par exemple euh le kangourou qu’est-ce qu’il mange lui
60. EEE | Euh
61. G2 Vous savez
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62. E12 | De ’herbe

63. | G2 Il mange de I’herbe des plantes a la naissance il ne buvait que le lait de sa maman
le dauphin qu’est-ce qu’il mange

64. EEE | DeI’eau

65. | G2 Du

66. E13 | Boire

67. E13 | De I’herbe

68. G2 Ah non de I’herbe
69. EEE | Nooon

70. E9 Des poissons

71. G2 Il va manger des poissons + a la naissance il boit le lait de sa maman

Ces exemples montrent que l’intention de G1 ne réside pas a tendre a une
classification des régimes alimentaires de type : insectivore, carnivore, herbivore, omnivore,
etc.., mais de sensibiliser les éléves-visiteurs lors de la suite de la VS au régime alimentaire,
et que celui-ci exerce une influence sur le comportement de 1’animal « prédateur » /« proie »,
ainsi que sur la structure anatomique de certaines des parties de son corps « dents »,
« griffes ».

Le régime alimentaire des animaux mentionné est celui des « mammiferes », avec
une comparaison €tablie entre les animaux qui boivent « du lait » (E9 : 52) et les hommes :
« Ah non de leur maman + toi a la naissance tu buvais le lait de ta maman et c’est pour ¢a
qu’on nous appelle les ma+mmi-+feres parce qu’a la naissance on ne peut boire que le lait de
sa maman aujourd’hui est ce que vous ne mangez est ce que vous ne buvez que du lait »
(G2 : 55). Il s’agit de mettre en exergue ’'une des caractéristiques de la classe d’animaux
vertébrés : les glandes mammaires, qui permettent de nourrir les jeunes avec le lait produit
via ces glandes par les femelles.

Le support de I'ccuvre

L’analyse qualitative du corpus au sein des deux visites scolaires au musée d’art a
¢galement permis de mettre a jour des contenus langagiers spécifiques a la situation
didactique comme 1’indique le tableau suivant (fig.4) :

Catégories de savoirs langagiers et Occurrences relevées
artistiques

La toile

Le support
Le marbre

] ] Les contrastes
Les couleurs et leurs fonctions expressives

Les nuances
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La contre-plongée
L’angle de vue

La vue de face

Premiére étape : le burin/ tailler

Les outils de la sculpture sur pierre

oy . Deuxieme étape : la fourchette/ griffer
associés a leur mode d’action

Troisiéme étape : le papier de verre/ lisser

Les aspects sensoriels de I’ceuvre liés a sa

texture Le toucher

Le plan rapproché

Le cadrage — .
Le plan américain ou demi-grandeur

Figure 4 : Tableau du relevé des occurrences qui désignent des savoirs
artistiques en jeu uniquement lors de la VS

Dans le cadre de cette communication, notre attention portera sur les contenus relatifs
au support employé. Le relevé des occurrences extraites des retranscriptions fait apparaitre
la présence de vocables en lien avec la nature du support de I’ceuvre étudiée :

3. |G Alors on va commencer avec ce qui est juste ici + alors je vais commencer par
une question hyper difficile c’est fait en quoi

35. | El En en en argile

36. |G En argile non c’est pas de I’argile

37. | E5 | Enplatre

38. |G En platre c¢’est pas du platre

39. | E6 | En briques

40. |G En briques non plus

41. | E8 | En pierre

4. |G Ouais C’est fait en pierre euh c’est une pierre qu’on appelle le marbre le
marbre c’est trés trés trés rare on en trouve pas beaucoup mais c’est facile de
faire de la sculpture avec cette pierre 1a elle est facile a travailler comment on
fait une sculpture en pierre

L’influence du support est considérable, en effet non seulement en termes d’effets
plastiques produits, mais également sur le rendu de la production finale. Chaque support, par
leur nature va déterminer des techniques spécifiques induisant a leur tour des contenus
d’enseignement et d’apprentissages spécifiques.

Dans la perspective de continuer a analyser les contenus en jeu au sein de la classe
et de la visite scolaire, nous avons interrogé les savoirs référés aux sciences et au frangais
qui, cette fois-ci, ne se répetent pas dans le continuum didactique. Nous avons cherché a
comprendre comment ils s’actualisent, ainsi que leur nature. Nous avons tout d’abord retenu
comme indicateur 1’objet de I’exposition. Les résultats montrent que les discours sont
essentiellement construits sur 1’objet présent dans 1’espace muséal. Les observations et les
descriptions de ce dernier contribuent a la construction des savoirs. L’emploi de cette
catégorie « objet » s’apparente au support employ¢ en classe afin d’illustrer les savoirs visés.
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Nous noterons enfin que certes ces savoirs ne se retrouvent pas dans les diverses temporalités
du continuum didactique, mais y contribuent a leur fagcon. Ces savoirs ne peuvent étre
considérés hors continuum, dans la mesure ou ils sont non seulement en lien avec les attendus
visés de fin de cycle 1, mais aussi participent et complétent les savoirs apparentés a des
refrains didactiques. C’est ainsi que nous qualifions ces savoirs en tant que couplets
didactiques, savoirs relevant certes d’une distorsion mais participant eux aussi a la structure
méme du continuum didactique.

Conclusion et perspectives

En interrogeant ce qui se joue avant, pendant et apres la visite scolaire avec des
maternelles, I’étude permet d’éclairer la notion de continuum didactique et refonde certaines
idées préalables tenues au sujet des relations entre 1’Ecole et le Musée. La confrontation des
contenus laisse en effet percevoir que les différences mentionnées par certains travaux entre
les deux institutions ne relévent pas d’une évidence. L’analyse des discours des sujets
didactiques a permis d’identifier et de catégoriser des contenus scientifiques et référés au
francais en jeu lors de la visite scolaire, contenus dont les occurrences nombreuses se situent
dans les diverses temporalités du continuum didactique. Ces contenus référés aux sciences
et au francais qui se répétent au sein des diverses temporalités du continuum didactique
s’apparentent, a ce que nous qualifions de refrains didactiques (Quarello, 2021). Les résultats
montrent également que les contenus de savoirs référés aux sciences ou au frangais, peuvent
non seulement étre considérés selon les espaces dans lesquels ils se construisent tels des
refrains didactiques mais aussi transformés, nuancés dans leurs modalités d’enseignement et
d’apprentissage. Comme le mentionne Cohen-Azria (2016), les situations didactiques sont
pensées comme mettant en jeu des savoirs en référence aux sciences (au sens large) plutot
qu’une référence a une discipline scolaire. Ces contenus sont alors envisagés comme des
objets d’apprentissage, de découverte, de sensibilisation, de partage. L’analyse des formes
discursives souligne non seulement la circulation des contenus d’une sphére a une autre,
mais également certaines variations de ces contenus. Mobiliser le concept de continuum
didactique permet ici de mettre en lumiére la « porosité des sphéres de pratique » entre les
deux espaces (Dias-Chiaruttini, 2015).

L’analyse des discours pourra €tre poursuivie en cherchant a préciser si des contenus
entrent en jeu dans les visites scolaires et en classe, en I’espéce des savoir-faire et des
attitudes et de quels champs ils relévent. Trois catégories ont pu étre construites a ce jour :
savoir-faire et attitudes langagiers, savoir-faire et attitudes relevant du vivre ensemble,
savoir-faire et attitudes cognitifs-intellectuels (Plane, 2004), avec cette précision qu’un
certain nombre d’entre eux chevauchent en réalité¢ deux catégories : « mettre en mots sa
pensée » est un savoir-faire tout autant langagier que cognitif-intellectuel.
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L'enseignement du débat en classe
d'anglais langue étrangere en
Belgique francophone.
Expérimentation d’'une approche
explicite vs implicite du genre textuel

Renson Audrey (")
() DIDACTIfen, Université de Liége — Belgique

Résumé

La présente contribution vise a discuter de I’intérét du genre textuel du débat de société
public régulé pour I’enseignement communicatif et actionnel des langues étrangeres
et a évaluer I’efficacité des approches implicite ou explicite pour I’aborder en classe.
Pour ce faire, un dispositif expérimental a ét¢ mis en place dans six classes de
I’enseignement secondaire supérieur en Belgique francophone. Tout au long de cette
¢tude, des prétests, des post-tests a court terme et des post-tests & moyen terme ont été
soumis aux ¢éléves. Ces tests visaient, notamment, a analyser leurs compétences
linguistiques et génériques avant le traitement didactique et apres celui-ci. Les résultats
obtenus par les éléves (n=118) a ces tests seront discutés et nous présenterons
¢galement les avis des enseignant-es partenaires relatifs au dispositif expérimental.

Mots clés

Enseignement du débat ; enseignement explicite ; anglais L2 ; genres textuels.

Introduction

Force est de constater que les genres textuels (désormais GT) suscitent un vif intérét
dans les champs d’études linguistiques (Swales, 1990 ; Paltridge, 1996 ; Rose, 2011), mais
¢galement didactiques (Dolz & Schneuwly, 1998 ; Lousada, 2008 ; Laurens, 2017). Ainsi,
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une vaste littérature scientifique internationale se concentre sur 1’étude des GT depuis des
décennies. De plus, a I’instar de plusieurs chercheur-es (Guimaraes-Santos, 2018 ; Lousada,
2008 ; Simons, 2018), nous estimons que le GT est assurément un aspect important de
I’approche communicative, mais qu’il I’est sans doute encore davantage dans la perspective
actionnelle préconisée par les auteur-es du Cadre européen commun de référence pour les
langues (Conseil de I’Europe, 2001), lequel influence considérablement les politiques
éducatives en Europe. En effet, le recours a 1’étude du GT donne non seulement du sens a
I’apprentissage, mais il permet également a 1’éléve de mieux comprendre la société dans
laquelle il-elle évolue(ra) et surtout de s’y insérer et d’y intervenir en tant qu’acteur-rice
social-e, ce qui est I’un des objectifs prioritaires de la perspective actionnelle (Bento, 2013 ;
Puren, 2006 ; Rosen, 2009 ).

L’¢tude du GT du débat de société public régulé (désormais DSPR) nous parait
particulicrement importante. En effet, le DSPR véhicule, entre autres, des valeurs
démocratiques (respect, écoute, tolérance) et permet [’acquisition de nombreuses
compétences linguistiques (lexique, grammaire, fonctions langagiéres...), génériques (tour
de parole, tache du-de la modérateur-rice, structure du débat...) et de vie (savoir prendre des
décisions, savoir gérer ses émotions, développer une pensée critique...). De plus, le DSPR
permet d’exercer, en classe de langues étrangeéres (désormais LE), les compétences
d’interaction orale et d’audition et il permet aussi de travailler les compétences de lecture et
d’écriture. De nombreuses stratégies de communication (faire répéter, interrompre,
demander de parler moins vite...) peuvent également étre mises en pratique. Enfin, si le
monde anglo-saxon normalise, depuis des décennies, I’enseignement du débat grace a de
nombreux clubs au sein des institutions scolaires, a des sessions de cours axées sur cette
thématique et a diverses compétitions qui se déroulent régulierement en Grande-Bretagne et
aux Etats-Unis notamment, le monde francophone, en revanche, semble plus frileux quant a
son enseignement.

I1 existe de trés nombreux questionnements au sein du monde scientifique, comme
parmi les enseignant-es, sur I’approche a privilégier pour obtenir des résultats efficaces dans
I’enseignement, et en particulier en LE. On peut penser que certain-es enseignant-es
exposent leurs éleves a différentes formes de DSPR, mais n’explicitent pas sa structure
interne, ni méme les savoirs et savoir-faire linguistiques, ni les attitudes que le DSPR
mobilise. Dans ce cas, I’apprentissage se fait de maniere implicite, notamment par exposition
a différents inputs, par imprégnation, puis par imitation. En revanche, les tenant-es d’un
enseignement explicite (notamment Engelmann, 2007 et Gauthier et al. 2013 ; Clément,
2015) estiment qu’il importe d’aider les ¢éléves a identifier les savoirs en jeu et d’expliciter
ces derniers avant de les exercer séparément, puis de les mobiliser dans une «tache
complexe » (voir Jacquin et al., 2018). Nous avons posé, dans le cadre de notre recherche
doctorale, I’hypothése suivante : I’enseignement explicite du GT du DSPR présente une
plus-value pour I’apprentissage de la langue étrangere — particulierement dans le contexte
de la perspective actionnelle — et permet aux enseignant-es d’étre plus efficaces. Relevons
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au passage que cette variable explicite vs implicite est en lien direct avec la notion d'équité
(Beckers et al., 2012), qui est au cceur des débats actuels sur 1’enseignement.

Contexte et méthodologie de I'expérimentation

Jacquin explique que les GT sont souvent « des prétextes pour travailler le lexique
(inconnu) ou la grammaire transversale ou encore le point de départ pour des activités de
production orale ou écrite » (2018, p. 116). Notre intention était trés différente. Nous
souhaitions, en effet, aborder 1’enseignement du GT, et plus particulierement du DSPR, non
pas comme support, mais en tant qu’un « outil de communication a enseigner dans ses
dimensions communicationnelles — contexte de production des textes, situation de
communication, relation des genres entre eux [...] » (Jacquin, 2018, p. 116). Une approche
par GT aide, selon Dolz et Schneuwly, a comprendre les conditions de production de celui-
ci, ses pratiques sociales de référence et ses caractéristiques (2009). Notre objectif était donc
de créer, selon une approche implicite et selon une approche explicite, une séquence de cours
qui placerait au centre de I’apprentissage ’enseignement des caractéristiques du DSPR
(structure du débat et des tours de parole, rdles des participant-es, réles du-de la
modérateur-rice, argumentation, langage non verbal...) et qui permettrait d’exercer les
ressources que celui-ci mobilise. L’entrée principale de notre dispositif expérimental est
donc de I’ordre du GT.

Nous avons expérimenté le dispositif didactique sur le DSPR dans cinq
établissements de Belgique francophone, en province de Liége. Nous avons travaillé avec
cinq enseignant-es partenaires. Il leur a été demandé de choisir la méthode d’enseignement
qui correspondait le plus a leur pratique didactique en classe. Une enseignante a décidé de
tester la séquence explicite (EN2) et deux enseignant-es ont préféré expérimenter la
séquence implicite (EN4 et ENS). Un quatrieme enseignant (EN1) a décidé de se mettre au
défi et de tester quelque chose de nouveau pour lui en adoptant une méthode plus éloignée
de ses pratiques didactiques habituelles : un enseignement explicite. La derniére enseignante
(EN3) a fait part de sa volonté de tester la séquence explicite dans une de ses classes et la
séquence implicite dans une autre??. Nous avions dés lors six classes pour expérimenter notre
dispositif, trois d’entre elles expérimenteraient une séquence explicite et trois autres une
séquence implicite. Les profils des enseignant-es partenaires vont de I’enseignant tres
expérimenté (EN1, 25 années d’expérience) a I’enseignante complétement novice (EN3,
premiére année d’enseignement) en passant par des enseignantes qui sont moyennement

22 Cette enseignante a parfois formulé deux avis différents en fonction des deux approches et de leur réception
par les éleves. Dans ce cas, le code de cette enseignante se différenciera par une deuxiéme lettre qui détaillera
s’il s’agit de son avis a propos de la séquence explicite (EN3E) ou de la séquence implicite (EN3I).
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expérimentées (ENS, 7 années d’expérience et EN2, 15 années d’expérience) et un
enseignant peu expérimenté (EN4, 4 années d’expérience).

Idéalement, nous espérions coconstruire la séquence de cours avec les enseignant-es
partenaires, dans une perspective de recherche collaborative, mais le projet de
coconstruction de la séquence n’a pas emporté I’adhésion de la majorité¢ des enseignant-es
initialement intéressé-es par le projet (n=18). De plus, ils-elles ont, & I’unanimité, exprimé
I’avis selon lequel une séquence entiérement préparée par nos soins les motiverait davantage
a accepter I’idée d’un partenariat. Certain-es d’entre eux-elles ont méme posé cela comme
condition sine qua non pour accepter de participer a 1’expérimentation. Il a donc été décidé
de remettre en question le projet d’une recherche collaborative. Méme si nous n’avons pas
pu coconstruire la séquence avec les enseignant-es partenaires, nous souhaitions toutefois
pouvoir rester a leur disposition (questions, éventuelles formations, entretiens...). Nous
avons ¢€galement mis un point d’honneur, au cours de cette expérimentation de terrain, a
observer la totalité des lecons données par les enseignant-es partenaires (n=94 dont 60 DSPR
filmés et retranscrits). Ce choix d’étre présente lors de chaque heure de cours nous permettait
aussi de discuter avec 1’enseignant-e partenaire avant et apres la legon et/ou avec les éleves
et de placer ainsi les interactions avec les acteurs scolaires au centre de notre dispositif
expérimental.

Au total, 118 ¢leves ont pris part a notre expérimentation. Les éléves avaient entre
seize et dix-neuf ans, ils-elles avaient eu au minimum quatre années d’apprentissage
d’anglais dans le secondaire et au maximum six années. Certain-es ont pu déja étre
familiarisé-es avec la langue anglaise a I’école primaire ou encore en maternelle, mais nous
ne disposons pas de données pour affirmer ou infirmer cette hypothése.

L’ingénierie didactique proposait huit legons et avait pour thématique la technologie
avec la question de débat suivante : Is online learning as good as face to face learning ? Le
détail du dispositif expérimental tel qu’il a été pensé€ pour les enseignant-es partenaires et
pour les éléves est schématisé ci-dessous :

Post-test a Post-test a

Prétest

court terme moyen terme
1) Questionnaire |_ Sequence didactique 1) Questionnaire
relatif aux avis des composée de 8 || sur la réception 1) Entretiens
enseignant-es lecons de la séquence semi-structurés

partenaires sur un expérimentale

cours portant sur le
DSPR

! S

2) Entretiens
| semi-structurés

—

Figure n°1 : Dispositif expérimental pour les enseignant-es partenaires
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DSPR

N—

L Seéquence didactique
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Post-test a court

terme

1) Questionnaire
sur la réception de
la séquence

expérimentale
~ J

2) Test surle
lexique et les
fonctions
langagiéres

T

3) Réalisation d'un

DSPR (méme sujet
que prétest)

| —
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Post-test a
moyen terme

1) Test sur le

lexique et les
fonctions
langagiéres

.~

——
2) Réalisation d'un

L DSPR sur un

nouveau sujet
—

Figure n°2 : Dispositif expérimental pour les éleves

L’objectif principal de cette expérimentation était de vérifier si un enseignement

explicite du GT du DSPR s’avérait étre plus efficace qu'un enseignement implicite. Tout au

long de cette étude, des prétests, des post-tests a court terme (CT) et des post-tests a moyen

terme (MT) ont été soumis aux ¢€léves afin d’analyser leurs opinions ainsi que leurs

compétences linguistiques et génériques avant le traitement didactique et apres celui-ci. Les

enseignant-es partenaires ont, eux-elles aussi, partagé leurs opinions et appréciations sur le

dispositif testé avant et aprés sa mise en place via un questionnaire et des entretiens semi-

structurés.

Le dispositif expérimental relatif au DSPR a été congu selon les deux variables a

tester. Dans le cadre d’une approche explicite, il fallait notamment :

Rendre clairs les objectifs de la séquence et de la production finale ;

Dire et montrer aux ¢éléves ce qu’il faut faire, les accompagner en pratique guidée
afin qu’ils-elles s’exercent a leur tour et qu’ils-elles soient capables, in fine,
d’accomplir la tche seul-es en pratique autonome (Gauthier et al., 2013) ;

Et vérifier réguli¢rement la compréhension.

Tandis que dans le cadre d’une approche implicite, il fallait notamment :

Permettre aux ¢€léves d’acquérir des savoirs sans qu’ils-elles en soient conscients
(Williams, 2009) ;

Mettre en ceuvre un apprentissage incident et proposer un réemploi automatisé des
acquis (Hulstijn, 2003) aprés une forte exposition a divers input ;

Proposer des tache d’imitation (Williams, 2009).
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Analyse des résultats des éleves

Les résultats des divers tests ont montré, aprés analyse, une nette progression aux
tests de lexique et aux tests d’interaction orale (IO) des éléves qui ont expérimenté la
séquence explicite (désormais E). Les moyennes (en pourcentage) d’échec du groupe E et
du groupe implicite (désormais I) aux divers tests sont les suivantes :

Expérimentation implicite Expérimentation explicite
Vocabulaire et fonctions langagiéres
76477 [  Pest I ¢2.00%

60,29% [ NG Post-test CT [ 14.00%
61,76% [ NG  Post-test MT  [118,00%

10 DSPR
or.050, I P N T 47
72.88% [ Post-testCT [ 15.22%
80,30% [ NI  Post-tcst MT 10,64%

Figure n°3 : Pourcentages d’échec aux différents tests (lexique et 10)

selon les approches implicite et explicite

Ces résultats démontrent une amélioration probante des éléves E entre le prétest et le
post-test CT et entre le prétest et le post-test MT. Notons également une consolidation des
acquis des ¢éleves E entre les deux post-tests (pourcentages d’échec en baisse), ce qui n’est
pas le cas chez les éléves I. A moyen terme, I’enseignement explicite du DSPR s’est donc
avéré étre plus efficace au niveau linguistique (test de lexique) ainsi qu’au niveau générique
(test I0) que I’approche implicite.

De plus, nous avons démontré que les €éleves E qui ont pris part au prétest et au post-
test CT sur le DSPR (n=44) ont tou-tes progressé entre ces deux tests. En moyenne, les
¢leves E ont progressé de 9,77 points entre le prétest et le post-test CT. Au niveau de
I’approche I, sur les 58 éleves qui ont pris part au prétest et au post-test CT, 2 ont régressé
entre le prétest et le post- test CT, 5 ont obtenu une note d’équilibre et 51 autres éléves ont
progressé entre les deux tests. En moyenne, les éleéves I ont progressé de 5 points entre le
prétest et le post-test CT. Nous observons donc que les éleves E ont presque doublé la note
moyenne de progression par rapport aux ¢leves I lors des 10.

Lors des DSPR organisés en post-test CT, le groupe E s’améliore majoritairement
aux critéres « fonctions langagiéres » et « arguments » (contenu et utilisation). Les éléves I
progressent principalement au niveau des critéres « arguments » (contenu) et « lexique ». Il
est donc apparu que, dans 1’ensemble des classes qui ont expérimenté notre séquence sur le
DSPR, le critére de progression « arguments » est commun aux approches explicite et
implicite.

Nous remarquons également qu’au niveau de 1’IO sur le DSPR, le taux d’échec de
départ était plus important dans le groupe I que dans le groupe E. Nous estimons que les

¢léves I, initialement plus faibles dans cette activité, auraient sans doute mieux progressé
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grice a un enseignement structuré et explicite. Plusieurs facteurs mentionnés dans les
prétests écrits sur les opinions des ¢éléves pourraient expliquer la grande différence de
résultats entre les deux groupes. Ainsi, il faut considérer une plus grande appréhension
initiale du groupe I par rapport au groupe E a I’idée de réaliser un DSPR en classe, une peur
de parler en public aussi davantage présente dans le groupe I et un stress plus important lié
a la présence de la caméra durant les DSPR.

Au vu de I’ensemble des résultats aux divers tests, nous pouvons affirmer que, dans
le cadre de notre expérimentation, I’enseignement explicite du DSPR en anglais LE s’est
avéré plus efficace que I’enseignement implicite. De plus, méme si nous manquons de
données afin de pouvoir affirmer que le travail explicite du DSPR s’est avéré étre plus
équitable que I’enseignement implicite de celui-ci, nous posons I’hypothése que la séquence
didactique E, avec sa constante clarification des ressources mobilisées ainsi que ses
nombreuses phases d’exercices guidés et d’exercices en autonomie, a permis de tendre vers
un enseignement plus équitable du DSPR.

Analyse des opinions des enseignant-es partenaires

Expérience d’enseignement du DSPR et réutilisation de Ia
séguence apres I'expérimentation

Trois enseignant-es partenaires (EN2, EN3 et EN4) n’avaient jamais, avant
I’expérimentation, travaillé le DSPR en classe. Les post-tests CT et MT indiquent que la
totalité des enseignant-es partenaires (n=5) a apprécié le partenariat qui leur a été proposé.
I1s-elles déclarent par ailleurs que si celui-ci n’avait pas été organisé, ils-elles n’auraient sans
doute jamais travaillé sur la dimension générique du DSPR.

A la fin de ’expérimentation, les enseignant-es qui ont testé la séquence explicite
déclarent tou-tes vouloir réutiliser cette séquence de cours sur le DSPR. EN3E déclare que
I’enseignement du débat est « treés utile », mais qu’elle aurait éprouvé des difficultés a créer
la séquence par elle-méme et qu’elle ne I’aurait sans doute pas fait avant d’avoir « des années
d’expérience ». EN2 déclare que ses collégues et elle envisagent de donner cours sur le
DSPR en équipe. Ils-elles commenceraient a donner cette séquence de cours en cinquiéme
année secondaire afin de pouvoir réaliser plusieurs DSPR entre la cinqui¢éme et la sixi¢me
année secondaire. Elle note I’intérét pour les ¢léves d’exprimer leur avis en langue étrangere.
L’enseignant EN1 estime important d’apprendre a argumenter et note que les éleves
n’apprennent pas vraiment a le faire a 1’école, méme au cours de francais.

L’ensemble des enseignant-es qui ont testé la séquence implicite déclarent ne pas
vouloir réutiliser cette séquence telle quelle. En effet, tou-tes souhaitent apporter des
modifications. EN3I déclare que la séquence implicite était trop floue pour les éléves ainsi
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que pour elle, elle ajoute qu'un mélange des deux séquences serait envisageable afin de
garder le coté ludique de I’enseignement implicite et le c6té trés structuré de 1’enseignement
explicite. Elle souligne qu’elle gardera une grande partie de la version explicite. EN4 déclare
vouloir ajouter des éléments théoriques sur le DSPR et EN5 déclare vouloir apporter
davantage d’explications au niveau de la structure du débat. I1 est intéressant de relever que,
dans les trois cas, I’ajout nécessaire formulé par les enseignant-es est celui d’un cadre, d’une
structure et d’éléments théoriques, aspects manquants selon eux-elles a I’apprentissage du
DSPR dans cette séquence implicite.

Enfin, dans le cadre de notre expérimentation, quatre enseignant-es sur cinq ont
décidé de réutiliser la séquence de cours sur le DSPR (dans son intégralité ou en y apportant
des modifications) durant I’année scolaire qui a suivi notre partenariat (2021-2022) et
I’utilisent encore aujourd’hui (2022-2023). Soulignons que la décision d’opter pour une
pratique pédagogique innovante et de maintenir ce changement émane directement des
enseignant-es partenaires. Selon Rabardel et Pastré (2005), il s’agit 1a de la maniére la plus
efficace de modifier les pratiques des enseignant-es et de renforcer leur développement
professionnel : la décision doit venir d’eux-elles-mémes et non uniquement des décisions
politiques, par exemple. Comme déja mentionné, selon Guskey (1989), si un dispositif
novateur s’avere efficace en classe, ou est pergu comme tel par les enseignant-es, alors les
nouvelles pratiques seront réellement acceptées et probablement intégrées par ceux-celles-
ci.

Bénéfices estimés en début d’expérimentation vs bénéfices
aveéerés en fin d’expérimentation

Les effets positifs que les enseignant-es partenaires imaginaient en prétest sont, pour
quatre d’entre eux-elles, I’amélioration de la compétence argumentative (EN2, EN3, EN4 et
ENS) ; EN3E estimait aussi qu'un bénéfice potentiel pourrait étre le développement de
I’esprit critique des éleves et EN2 posait I’hypothése que ce travail sur le DSPR pourrait
amener les éléves a acquérir un regard critique sur leur propre pratique. EN4 et ENS misaient
également sur un bénéfice lié a la compétence orale, a une plus grande aisance orale des
¢éleves.

Les bénéfices avérés en fin de traitement didactique (post-test CT) sont, pour les
enseignant-es EN1 et EN2, le fait que les éléves qui, de coutume, ne participent que peu ou
pas du tout au cours de LE ont, cette fois, pris la parole en classe. L’enseignante EN3E
explique que les éléves ont gagné en confiance, car ils-elles ont pu remarquer par eux-elles-
mémes les progres accomplis entre le débat réalisé en début de séquence et celui réalisé en
fin de séquence. L’enseignante EN3I estime que les éléves n’ont pas tiré beaucoup de
bénéfices de la séquence implicite. Néanmoins, cette enseignante partenaire espere que les
¢léves auront implicitement acquis des savoirs qu’ils-elles pourront réutiliser par la suite.
Les enseignant-es EN4 et EN5 notent un bénéfice quant aux interactions en langue cible. En
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effet, la séquence implicite sur le DSPR ciblait particuli¢rement les interactions orales. EN5
précise que les éléves ont « beaucoup parlé dans la langue cible », car ils-elles « aimaient
vraiment les activités ». Cette enseignante met donc en avant une variable affective qui
permettrait aux €éléves de prendre davantage la parole au cours de LE.

Les trois enseignant-es qui ont testé la séquence explicite citent un effet positif
commun a MT : le gain de confiance chez les éléves. Tou-tes, en effet, estiment que les
¢léves ont gagné en confiance au niveau de la prise de parole en LE. Notons que ce gain en
assurance est probablement 1i¢ aux autres bénéfices cités par ces enseignant-es : le temps de
parole accordé en LE, plus important que d’habitude (EN1), I’apprentissage de stratégies
d’argumentation et la préparation linguistique a travers ’enseignement des fonctions
langagi¢res (EN2) et la compréhension de la structure du débat (EN3E). EN1 déclare
¢galement que la séquence sur le DSPR était importante pour I’estime des ¢éléves. 11 déplore
d’ailleurs le fait que cet axe ne soit généralement pas assez exploité en LE. Les bénéfices a
moyen terme estimés par les enseignant-es qui ont testé la séquence implicite sont, pour
EN3I et ENS, I’acquisition de nouveaux termes et expressions linguistiques et, pour EN4,
I’acquisition d’une aisance a ’oral.

La majorité des enseignant-es partenaires met donc en avant un bénéfice relatif a la
prise de parole en classe et une certaine aisance développée en LE grace a la séquence sur le
DSPR. Il semblerait donc qu’un travail axé sur le GT du DSPR permette aux éléves
d’acquérir davantage d’aisance en interaction orale en anglais LE.

Conclusion

Afin de répondre a I’hypothése générale de notre recherche, nous avons mis en place
une expérimentation de terrain qui visait a tester, dans plusieurs classes de 1’enseignement
secondaire supérieur en Belgique francophone, un enseignement du DSPR selon la variable
explicite vs implicite. Nous avons, dans un premier temps, présenté la méthodologie relative
a la construction de nos dispositifs expérimentaux et avons, dans un second temps, présenté
certains résultats des éléves et des enseignant-es partenaires aux divers tests que nous leur
avons soumis.

Nous avons remarqué une amélioration probante des résultats entre les prétests et les
post-tests CT ainsi qu’entre les prétests et les post-tests MT chez les éléves E. Par contre, les
¢leves I conservent un taux d’échec supérieur a la moyenne tout au long de
I’expérimentation. Nous n’avions pas posé [’hypothése d’une amélioration entre les post-
tests CT et les post-tests MT, mais nous avons observé que le taux d’échec chez les éléves
E a diminué¢ de facon trés 1égere alors que chez les éleves I il a, trés 1égerement aussi,
augmenté. En conclusion, I’ensemble des résultats de notre expérimentation indique qu’un
enseignement explicite du DSPR génére de meilleurs résultats qu’un enseignement
implicite. En effet, I’approche explicite a permis aux ¢éléves de mobiliser des compétences
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linguistiques et génériques a CT et de les mobiliser a nouveau a MT. Cette approche a donc
entrainé une consolidation plus importante des savoirs.

La comparaison des approches explicite et implicite nous a donc permis de valider
notre hypothése générale : I’enseignement explicite des GT présente une plus-value pour
I’apprentissage de ’anglais LE — particuli¢rement dans le contexte de la perspective
actionnelle — et permet aux enseignant-es d’étre plus efficaces. De plus, nous posons
I’hypothése que la séquence E a assuré un enseignement plus équitable que celui proposé
dans la séquence 1.

Notre expérimentation a également permis d’ancrer le DSPR dans les pratiques
scolaires de la majorité des enseignant-es partenaires. En effet, quatre enseignant-es sur cinq
ont décidé de réutiliser la séquence de cours aprés expérimentation de celle-ci. Les
enseignant-es qui ont test¢ la séquence explicite n’ont pas souhait¢ y apporter de
modifications, mais la totalit¢ des enseignant-es qui ont expérimenté la séquence implicite a
souhait¢ disposer de la séquence expérimentale explicite afin de pouvoir réaliser un
« mélange » d’activités explicites et implicites. Plusieur-es enseignant-es ont souligné un
gain de confiance de leurs ¢léves grace a la pratique du DSPR ainsi qu’une aisance plus
importante a 1’oral lors des interactions. Ces bénéfices avérés a MT semblent avoir
convaincu les enseignant-es partenaires d’intégrer la séquence expérimentale (adaptée ou
non par leur soins) a leur pratique scolaire.

La mise en place de ce dispositif expérimental relatif au DSPR a non seulement
permis de questionner 1’efficacité des approches explicite et implicite, mais il a également
permis de former les éléves a entrer dans la société. En effet, I’expression de désaccords, la
gestion de conflits, la construction d’arguments pertinents et le respect des convictions
d’autrui, sont, parmi d’autres, des compétences essentielles a la vie en société transmises
notamment par la pratique du DSPR. De plus, I’anglais, langue de communication
internationale, est un outil devenu indispensable qui permet une ouverture sur le monde.
Enseigner aux éleves a débattre a I’école, en classe d’anglais LE, revient, selon nous, a veiller
a leur émancipation dans un espace qui ne tolére pas I’abus (ou tout du moins qui peut le
contrdler) et qui insiste sur le respect des valeurs démocratiques de notre société. On peut
d’ailleurs poser I’hypothése que si les compétences propres au débat ne sont pas explicitées
ni entrainées en classe, elles ne seront jamais totalement maitrisées (ou tout du moins pas de
maniére équitable) par les éléves qui, dés lors, ne seront pas tou-tes préparé-es a s’intégrer
pleinement dans la société et a y jouer leur role d’acteur-rices social-es.
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Résumé

Cette communication se focalise sur le travail de notre collectif au sein d’une
ingénierie coopérative (CDpE, 2024 ; Gruson, 2019 ; Joffredo-Lebrun, 2016 ;
Sensevy, Forest, Quilio & Morales, 2013 ). Aprés avoir abordé la genése de ce
collectif, nous abordons le travail réalisé au sein de cette ingénierie coopérative. Ce
qui nous intéresse particulierement, c’est d’observer comment la notion d’authenticitg,
dans la création d’une ressource (Beauné, Bento & Riquois, 2015a), est interrogée par
ce travail conjoint entre professeures et chercheuses. Pour cela, nous empruntons a la
Théorie de 1’ Action Conjointe en Didactique (Sensevy, 2011) les concepts de parenté
épistémique et de savantisation / essentialisation (CDpE, 2024 ; Lefeuvre, 2018).
Nous cherchons également a voir la portée de la mise en ceuvre d’ingénierie
coopérative didactique sur les pratiques de classe et la compréhension de situations
d’enseignement-apprentissage.

Mots clés

Authenticité ; littérature anglaise ; didactique des langues et des cultures ; TACD ;
ingénierie coopérative.

171



6°m Colloque international de ’ARCD — 27-30 juin 2023 — Genéve

Introduction

Notre communication s’inscrit dans la thématique du colloque par la notion
d’authenticité dans un souci d’acculturation des éléves au monde et I’¢laboration de
ressources au sein d’une ingénierie coopérative (désormais IC) que nous abordons. Notre
recherche ne s’arréte pas a la spécificité disciplinaire de notre champ didactique et propose
une certaine transversalité a d’autres didactiques disciplinaires.

Pour cette communication, nous avons choisi de présenter la production de la
ressource de la deuxiéme séance de la séquence qui aborde le cadre du roman sur lequel
travaille le collectif, que nous jugeons représentative du travail d’enquéte du collectif de
notre IC. Aprés avoir introduit une synthése de notre cadre de recherche doctorale, nous
présentons notre travail d’ingénierie coopérative, suivi de quelques ¢éléments de
méthodologie. Enfin nous proposons les principaux résultats de nos analyses des échanges
du collectif et de la pratique des éleves avec les ressources produites.

Cadre de notre recherche doctorale

Nous proposons ci-apres quelques €léments de synthése des textes officiels et de
notre revue de littérature abordant la notion institutionnelle de « 1’authenticité ».

Textes institutionnels

L’analyse du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (désormais
CECRL) (Conseil de I'Europe, 2001 ; 2018) et des programmes de langues vivantes pour le
cycle 4 (DGESCO, 2020) nous permet d’avoir une vision d’ensemble de ce qui est soumis
aux professeurs du point de vue de I’approche authentique en classe de langue vivante.

CECRL

Pour les professeurs de langues, le CECRL et son volume complémentaire (Conseil
de 1'Europe, 2001, 2018) sont des ouvrages de référence institutionnels. Premi¢rement, la
notion d’authenticité est abordée en associant 1’adjectif « authentique » a des termes tels que
« taches de la vie réelle ». Ainsi, les auteurs semblent faire un pont entre société et école.
Ensuite, dans le chapitre 6, ils donnent une définition de ce qui est authentique, « produits
dans un but communicatif », qu’ils distinguent de « congus spécifiquement comme matériel
pour I’enseignement de la langue » (Conseil de 1’Europe, 2001, p.112). Toutefois une
tolérance semble étre acceptée pour des modifications partielles d’un support dit
authentique, a la condition qu’elles soient réalisées dans le but de s’adapter a aux ¢€léves, et
non pas pour un objectif purement linguistique. Nous pouvons alors penser que les
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modifications partielles sont tolérées dans la mesure ou la visée communicationnelle
d’origine est conservée.

Programmes du Ministeére de I’Education Nationale

Nous choisissons de considérer uniquement le programmes de cycle 4 pour les
langues vivantes (du niveau 5¢me au niveau 3éme dans 1’enseignement secondaire frangais)
(MENIJS, 2020) puisque notre recherche porte sur les niveaux 4¢me et 3éme. Nous
considérons aussi le guide pour ’enseignement en langue vivante étrangere de 1’école au
lycée : Oser les langues vivantes étrangeres (MENJS, 2020) car son analyse offre une vision
plus précise des attentes de I’institution au niveau de cette approche authentique en classe.

Les programmes du systéme éducatif francais ne font jamais un usage direct du terme
authenticité. Cependant, si nous nous appuyons sur la définition du CECRL (Conseil de
I’Europe, 2001), également cadre de référence pour les concepteurs des programmes de
langues vivantes, nous retrouvons une volonté d’approche authentique dans les pratiques de
classe, notamment par le biais de la culture. En effet, I’importance de la culture est soulignée
dans le but d’amener les éléves dans des démarches réflexives et citoyennes. Les auteurs
considérent cette compétence culturelle comme la base de la construction des compétences
langagicres « dans 1’objectif de sensibiliser et d’ouvrir les éléves a la culture des autres, de
leur apprendre a décoder et mettre en perspective des éléments de culture réciproques pour
progressivement se projeter dans une dynamique de mobilité. » (MENJS, p.43) La culture
permettrait alors aux éléves de se préparer a la vie hors de 1’école. L’école s’inspirerait alors
de situations réelles et les adapterait aux éléves. Pour cette entrée dans la culture, le guide
Eduscol (MENJS, 2020) propose aux professeurs d’utiliser des « supports authentiques,
provenant du pays concerné » (MENIJS, 2020, p.45) permettant aux éléves de réfléchir a
I’origine de ces supports, mais également de les exposer davantage a la langue étrangére en
contexte. Les professeurs de langues vivantes peuvent deés lors proposer des situations
d’apprentissage proches de ce qui se fait dans la vie réelle, dans I’idée de préparer les éleves
a la vie hors des murs de 1’école, a une culture intégrée dans une société.

Revue de littérature scientifique

Tardif (1998) estime que 1’authenticité est graduable et déterminée en fonction des
points communs entre ce qui est faisable en contexte scolaire et ce qui se fait dans la vie
réelle. Quels sont alors les moyens pour déterminer les points communs en ce qui se fait en
classe et ce qui se fait en société ? Blanchet et Chardenet (2011) proposent la solution de
« définir les langues non plus comme des normes littéraires ni comme des structures
techniques, mais comme des pratiques sociales de communication. » (Blanchet & Chardenet,
2011, p.197-198). En proposant aux éleéves un « langage réel » (Duda & Tyne, 2010), par
des documents ou des pratiques dites « authentiques », ils pourraient s’acculturer au monde
de cette langue vivante qu’ils apprennent en étant amenés a « modifier les représentations
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linguistiques et culturelles attachées aux deux langues » (Guichon, 2006, p.15), c’est-a-dire
la langue cible et la langue maternelle. Ces modifications de représentations ameéneraient
alors les éléves a mieux comprendre et réexploiter, de maniére autonome, des documents et
pratiques authentiques qui leur sont directement accessibles en dehors du cadre scolaire, tels
que visionner des films ou séries en version originale, lire des journaux étrangers, etc (Holec,
1990). Cependant, par son intégration dans une démarche didactique, le document, qu’il soit
authentique ou fabriqué, est forcément instrumentalisé?} (Adami, 2009 ; Beauné, Bento &
Riquois, 2015a). En effet, du fait de la transposition didactique (Chevallard, 1985 ; Mercier,
2008), les savoirs savants (de ceux qui pratiquent et maitrisent ce savoir dans la société) ont
peu de chance d’apparaitre sous leur forme originale au sein d’une classe (Gruson, 2019).
Nous pouvons néanmoins nous demander si cela a un impact sur les pratiques
« authentiques ».

Théorie de I’Action Conjointe en Didactique

Pour notre recherche, nous mobilisons des outils issus de la théorie de 1’action
conjointe en didactique (désormais TACD) (CDpE, 2019 ; Gruson, 2019 ; Sensevy, 2011 ).

Parenté épistémique

Dans un article récent, Sensevy (2019) affirme qu’il est nécessaire de « repenser
I’authenticité comme « parenté » ». Il précise qu’une pratique peut étre considérée comme
suffisamment authentique dans un cadre scolaire si elle rassemble assez d’éléments
fondamentaux de la pratique savante, des connaisseurs pratiques. L’authenticité se retrouve
dans ce que les ¢€leves vont pouvoir faire de la connaissance transmise mais aussi une
pratique peut étre considérée comme suffisamment authentique « quand un connaisseur
pratique peut s'y reconnaitre suffisamment. Ou, pour le dire autrement, quand elle est
suffisamment proche de la pratique savante. » (CDpE, 2019, p.563-564). En analysant cette
parenté épistémique entre ce qui est fait en classe et ce qui se fait en dehors de 1’école, nous
pouvons concevoir 1’authenticité sous un certain angle.

Cette parenté épistémique va alors dépendre du rdle du professeur qui est crucial
dans I’action conjointe. Son rdle est majeur puisqu’il intervient en amont et pendant les
situations didactiques. En effet, c’est lui qui cherche a nourrir ses pratiques didactiques par
des pratiques savantes et qui va permettre a 1’éléve d’agir (autant que faire se peut) comme
un connaisseur pratique.

23Au sens du processus de genése instrumentale (Rabardel, 1995)
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Savantisation et essentialisation

Le mouvement savantisation / essentialisation (CDpE, 2024 ; Lefeuvre, 2018 ) est
incontournable dans un processus d’IC. Les membres du collectif d’IC vont travailler
conjointement a 1’¢laboration de séquences afin d’améliorer les pratiques grace a un
processus itératif. Les concepts de savantisation et essentialisation permettent alors de
caractériser le travail épistémique du collectif. La savantisation correspond au travail
d’enquéte du collectif autour de la compréhension du roman choisi lorsqu’il 1’étudie per se
(i.e par lui-méme et pour lui-méme). Ce cheminement a observer prend en compte les
caractéristiques de la compréhension du roman auquel le collectif se confronte, mais
également ses connaissances déja-la. Cette savantisation tend a correspondre aux pratiques
des connaisseurs de ce roman et de 1’art de le lire. Quant a 1’essentialisation, elle réside dans
I’extraction, par le collectif, de ce qui est fondamental pour accéder au sens du roman. Ainsi,
le collectif est en mesure d’identifier et de justifier les connaissances « savantes » sur le
roman et sur I’art de le lire qui fondent les savoirs essentiels retenus.

Présentation de notre travail d’IC

Dans cette partie, nous introduisons la genése et 1’organisation du collectif au sein
de notre IC.

Genése du collectif de notre IC

Suite & notre participation au projet de recherche e-FRAN IDEE (Interactions
Digitales pour I’Education et I’Enseignement) au sein du volet CERAD (Collectif
Enseignants et Ressources pour I’ Autonomie des éléves), dans lequel un premier travail avait
été effectué, selon les principes des ingénieries, nous avons souhaité approfondir le travail
de compréhension des résumés et d’analyse de couvertures de romans anglophones®* en
|'étendant a la compréhension d’une ceuvre intégrale. Nous avons donc créé une IC a laquelle
participent deux des professeures d’anglais du CERAD (que nous nommons Aur et Val) et
trois chercheuses. Cette IC ne fait partie d’aucun projet régional ou national frangais. Il s’agit
d’un projet doctoral personnel pour lequel les deux professeures se sont impliquées

bénévolement.

A la suite d’un échange informel a la fin d’une réunion CERAD, nous avons
formalisé cette IC par un courriel, en mai 2019. Le premier travail du collectif fut de choisir
une ceuvre. Les critéres de sélection étaient les suivants : un auteur anglophone et une ceuvre

24 Le collectif du volet CERAD, groupe anglais, a travaillé sur les ceuvres de Conan Doyle, plus
précisément les aventures de Sherlock Holmes, personnage emblématique de 1’ auteur.
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dont le personnage principal est proche d’¢éléves de 4éme/3éme. Le choix final du collectif
s’est porté sur le roman d’apprentissage Kensuke’s Kingdom de Michael Morpurgo.

Organisation du travail de notre IC

Cette IC s’est déroulée de mai 2019 a février 2022. Durant cette période, le collectif
s’est réuni onze fois en présentiel et en distanciel. Entre chaque réunion, les échanges se sont
faits par courriel pour partager diverses informations, comme le travail réalisé pour la
réunion suivante. Nous avons utilis¢ un dossier sur une plateforme d’échange et de
sauvegarde de supports pour déposer des documents en lien avec la création de la séquence.
Deux itérations ont été réalisées : la premiére en juin 2021 avec la classe de 4¢me d’Aur et
la deuxiéme entre octobre et décembre 2021 avec la classe de 3¢me de Val. Entre les deux
itérations, deux réunions ont eu lieu en plus d’échanges par mail.

Dans le cadre de cette communication, nous vous présentons principalement
I’organisation pour la production de la ressource pour la lecture des deux premiers
paragraphes du roman abordant la situation d’énoncition. Il s’agit de la deuxieéme séance de
la séquence. La lecture de ces paragraphes intervient apres 1’étude des couvertures du roman.

La production de cette ressource s’est organisée de décembre 2019 a septembre 2020
avant I’itération 1 en juin 2021. Puis une nouvelle réunion a eu lieu en septembre 2021 pour
faire un retour sur I’itération 1, avant I’itération 2 en octobre 2021.

Le collectif a décidé d’utiliser les deux premiers paragraphes du roman pour
travailler le cadre, qu’il a considérés comme emblématiques du roman puisqu’il permet au
lecteur d’entrer dans I’histoire en y découvrant son contexte (personnage principal et espace-
temps). Ces deux premiers paragraphes se distinguent du reste du roman par I’espace laissé
apres, avant que ne débute I’histoire du naufrage de Michael alors 4gé de dix ans. Le collectif
a choisi de n’apporter aucune modification aux deux paragraphes. Apres la sélection de ce
passage, le collectif a donc produit une ressource pour permettre aux éléves d’accéder a
I’enjeu de ces deux premiers paragraphes. La premiére ressource produite est la suivante :
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Discovering the beginning of the story

1) Read the first two paragraphs of the book.

"I disappeared on the night before my twelfth birthday.” — "T want the world to
know him as I knew him.”
2) Do the following activities.
1. The characters

a. List the characters mentioned in the paragraphs and cirele the
main character.

b. Right / wreng? Justify by quoting the text.
The main character is the narrator. Right / wrong

Justify: "

]

. What happened on "July 28 19887

The narrator was nearly twelve on that day.
The narrator went to school.

The narrator disappeared on that day.

The narrator did something exciting on that day.

(SRS

5]

3. Read this sentence "..but more than ten years have passed now. T
have done school, dene college, and had time to think".

How old is Michael now?

27-30 juin 2023 — Geneve

4. Answer the questions.
a. Why did Michael lie* to his family and friends?

*(to) lie = not tell the truth

b. Michael wants to tell the truth now. Why?

c. What does the beginning of the story reveal about Michael’s
adventure?
3 Hedid not survive.
3 He survived and did not become friends with Kensuke.
3 He survived and became friends with Kensuke.

Figure 2: Premiére ressource produite par le collectif pour la compréhension des
deux premiers paragraphes

Suite aux retours d’ Aur sur I’itération 1, le collectif a choisi de ne pas modifier cette
ressource. Val a modifié la mise en page afin de tout intégrer sur une seule page et apporté
des précisions a la premiére consigne (pages du livre indiquées) et au verbe de la consigne
2.a. (list est devenu write) dans un souci de gain d’espace.
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Step 2-Discovering the beginning of the story

1) Take your book (pl-?) and read the first two paragraphs of the book

“I disappeared on the night before my twelfth birthday.™ — “I want the world to know hin
him.”

2) Do the following activities.
a) The characters
® Write the names of the characters mentioned in the paragraphs anc
main character.

® Right / wreng? Justify by quoting the text.
The main character is the narrator. Right / wrong

Justify: * "

b) What happened on "July 28 19882 Tick the box{es).

o

The narrator was nearly twelve on that day. 0 The narrator disappeared on th

o

The narrater went to school. 0 The narrator did something exc
that day.

c) Read this sentence “..but mere than ten years have passed now. I have doi
done college, and had time to think".

How old is Michael now?

d) Answer the questions.
® Why did Michael lie* to his family and friends? (*lie= not tell the 1

® Why does Michael want to tell the truth now?

® What does the beginning of the story reveal about Michael's adw

0 He did not survive. a3 He survived and became frien
O He survived and did not become friends Kensuke.
with Kensuke.

Figure 3: Ressource produite par Val (itération 2)

Une deuxiéme ressource a émergé lors du retour concernant la premiére itération,
mais sous la forme d’une consigne : Read the two paragraphs and prepare a summary of
what you've understood. Elle est destinée a un groupe d’¢léves, désigné par Val lors de
I’itération 2, qui n’a pas la ressource ci-dessus mais cette consigne pour comprendre ces
deux paragraphes.

Eléments de méthodologie

Dans le cadre de I’analyse du travail d’IC, nous avons opté pour des enregistrements
audios et vidéos des échanges oraux du collectif. Les enregistrements audios ont été
recueillis avec un dictaphone lors des réunions en présentiel et les enregistrements vidéo lors
des réunions en visioconférence. Chacune de ses réunions a fait I’objet d’un compte rendu
et d’une transcription. Le collectif a également échangé par courriel entre les réunions. Ces
échanges écrits étaient moins directs mais permettaient de respecter I’emploi du temps des
membres du collectif. Nous avons également créé un dossier sur une plateforme de partage
de fichiers et de stockage. Ainsi, nous avons pu y déposer les différentes réflexions, comptes
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rendus et ressources créées. Cette plateforme permettait au collectif de pouvoir apporter des
modifications et commentaires sans attendre une réunion et pour nous, d’avoir un lieu de
stockage organisé de ces données.

Pour analyser le travail de production de la ressource concernée, nous avons d’abord
repris les différents comptes rendus de réunions pour cibler celles qui abordent la situation
d’énonciation. Puis nous avons repris les transcriptions de ces réunions pour en extraire
uniquement les tours de paroles en rapport avec la situation d’énonciation.

Dans le cadre de I’analyse de I'utilisation effective de cette ressource, nous avons
choisi de faire des enregistrements audios des différents groupes d’éléves pour les deux
itérations, des enregistrements vidéo pour avoir une vue d’ensemble de la classe et du travail
conjoint entre les professeures et leurs éleves, notamment pour les mises en commun. Nous
avons d’abord réalisé des synopsis complets a partir des enregistrements vidéo afin de
repérer plus facilement des épisodes significatifs grace aux découpages des différentes
¢tapes de la séance. Puis nous avons fait des transcriptions des échanges des éléves, en lien
avec notre objet d’étude doctorale, lors des réflexions en groupe. Enfin, nous avons
photographié le résumé créé par le groupe sans fiche lors de I’itération 2 afin de le comparer
aux deux premiers paragraphes du roman.

Les principaux résultats

Nous divisons cette partie en quatre pour présenter les principaux résultats de nos
analyses. Ces quatre sous-parties respectent 1’ordre chronologique de la production de notre
ressource.

Analyse du travail du collectif de |la premiére ressource

C’est en abordant la narration de I’ceuvre que le collectif commence a s’intéresser au
cadre du roman avec ces deux premiers paragraphes, qu’il juge fondamentaux pour entrer
dans le roman.

Quatre réunions sont nécessaires pour produire la ressource pour la lecture de ces
paragraphes. Lors de ces réunions, le collectif aborde dans un premier temps les savoirs en
jeu de ce passage : identifier le narrateur et le contexte, comprendre le lien entre Michael et
Kensuke, comprendre pourquoi Michael a menti sur sa disparition a ses proches pendant dix
ans, comprendre pourquoi il raconte cette histoire. Cependant, d’un point de vue
linguistique, Val émet des doutes par rapport a la capacité de compréhension des éleves.

Tour de parole Propos
387 Val : Finalement c¢’est relativement court mais c¢’est quand méme assez
compliqué parce que je relisais le passage hier et je me suis dit que ¢’était
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vraiment pas énoncé de fagon aussi simple. Au début ¢a va parce qu’il dit
j’ai disparu et caetera mais quand il dit kensuke made me promise that 1
would say nothing, nothing at all until at least ten years had passed. 11
raconte beaucoup sur les mensonges et du coup je trouve assez compliqué
finalement pour eux de comprendre d’un seul coup.

Le collectif décide de conserver ce passage malgré la complexité linguistique et

réfléchit ensuite a ce qui est essentiel pour faire accéder les €léves au sens de ces paragraphes

dans 1’ceuvre.

Tour de parole

Propos

226

Chercheuse 1 : Qu’ils comprennent qui parle et pourquoi il parle et de quoi
il va parler.

Le collectif refuse de faire des analyses de faits de langue dans un but purement

linguistique mais accueille I’idée de favoriser la visée communicationnelle de ce passage et

ainsi permettre aux éléves d’accéder a son sens. Néanmoins, le collectif s’appuie sur certains

savoirs linguistiques, comme le lexique, pour aider a les ¢éléves a comprendre 1’essentiel.

Tour de parole

Propos

204

Chercheuse 1 : il faudrait effectivement, a partir des idées que vous venez
d’émettre, préparer quelque chose a soumettre a la prochaine réunion et en
se disant qu’il y a effectivement les personnages, les reperes temporels
parce qu’on a une date, on parle de dix ans et aprés ils peuvent se dire qu’il
a 22 ans sauf qu’il est resté je sais pas combien de temps sur 1’1le mais ¢a ils
ne peuvent pas le savoir encore. Bon aprés ils ne peuvent pas tout élucider
des le premier paragraphe. Et puis I’idée d’ Aur, je trouve que repérer les
mots truth, deceived, lies, enfin il y a effectivement tout ce registre qui va
faire la lumiére sur des faits qu’il a gardés pour lui jusqu’a maintenant. Et
parce qu’il y a la promesse. Je pense que voila y’a les personnages, le temps
et puis qu’est-ce que c’est que ce mystere, cette disparition. c’est quand
méme un truc assez fort. Il est revenu des morts.

A I’issue de cette réunion, une premiere version de notre premiere ressource a été

déposée sur la plateforme de partage. Ainsi le travail coopératif a pu se poursuivre jusqu’a

la finalisation de cette ressource.
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Proposition de fiche étape 2

Rappel de la réunion

Objectif de cette étape : clarifier la situation d’énonciation
Qui ? Les différents personnages

Quand ? Les différents repéres temporels

Quoi ? Le mensonge et ses raisons (champ lexical)

Je propose des modifications avec cette couleur (\.-’a\..
Et moi je me mets en bleu (Aurl

1) Read the first two paragraphs of the book.

“I disappeared on the night before my twelfth birthday.” — *| want the world to know him as |
knew him.”

2) Do the following activities / Answer the following questions.

1. The characters
a. List the characters mentioned in the paragraphs AND circle the main

character.
b. Right / wrong and justify by quoting the text

The main character is the narrator. Right / wrong

Justify: A
Answer the question Is the following sentence frue or false? Justify by
quoting the text.

The main character is the narrator.

ad 3 [é
a. "July 28 1988":

b. “until at least ten years had passed”
c. “more than ten years have passed now":

2. Match this date “July 28 1988" to the correct events

1- The narrator was nearly twelve on that day

2- The narrator went to school.

[Trés bien |
‘Beaucoup plus
quidé au niveau

| des consignes.

| Je ne suis plus
| itrés sire de ce
| que nous
I i! attendions comme

| | réponses ici? Je

|| trouve cela assez

' | compliqué en fait
; vae plig

|

Le matching

i exercise sera plus

| adapté en effet

! Ici, nous voulons

| clarifief les
repéres temporels

| dela situation
d'nonciation.

niveau 4e, des

| propositions

| seront plus

! simples qu'une
! recherche de

! l'événement par
| date.
| Aun

| Parfait | Je suis

2- The narrator disappeared on that day, o

3- The narrator did something exciting on that day

plateforme de partage

d'accord.

Figure 4: Echange sur la premiére version produite de la ressource (page 1) sur la
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je pense qu'il faut
ialler au plus
isimple toujours en
lien avec notre

i niveau 4e
3. Answer the question: How old is Michael now? Justify by quoting the text. 1 B
ici
Read this sentence “._but more than ten years have passed now. | have done | egalement pour la
school, done college, and had time to think”. Say how old Michael is now | Ppartie 47
4. The true story. Answer the questions ! {Je ne suis pas
a. (Answer the question:) Why did Michael lie* to his family and friends? .I | certaine que nous
|« ayons besoin de
‘(to) lie = not telling the truth i ." ?a}ifre cette partie,
|1 celava peut étre
b. Michael wants to tell the truth now. (What are the reasons?) = why ? '.'; compliqﬁer les
't choses pour les
€léves or nous
- ind furthet { cherchons plutdt a
. I | :
P—OJ—”—"‘—QP — 1 les aider. Ou alors
a. What does it (this part) reveal about Michael's adventure? il faut vraiment
. faire avec un
(answer: he survived and became friends with Kensuke. QCM pour les plus en difficultés et acm
question ouverte pour les autres.) vaig
; ' On peut
b. Why is there a break after the first two paragraphs?
Y paragrap effectivement
(answer: flashback - QCM pour les plus en difficultés et question ouverte pour les autres.) supprimer la
question 5. b.
Pour la question
5a, on peut
simplifier et le

faire en QCM pour
tous les éléves.
Cette question
leur permettra de
verifier leur
compréhension de
ce passage et
Iintérét de ces
deux
paragraphes.
Figure 5: Echange sur la premiére version produite de la ressource (page 2) sur la

plateforme de partage

Cette premicre version commentée refléte le travail de savantisation et
d’essentialisation du collectif dans la production de leur ressource.

Analyse de la pratique effective d’'un groupe avec cette
ressource

Nous nous focalisons sur un groupe de I’itération 1, de quatre ¢leves de quatrieme
de la classe de Aur (P1 dans les verbatim). Ce groupe a sous les yeux cette premicre
ressource. Nous nous intéressons plus particulierement a la question 2.1.b. de la ressource
pour laquelle les éléves doivent confirmer ou infirmer I’affirmation « le personnage principal
est le narrateur. » puis le justifier. Cette question vise a atteindre la pratique du lecteur
anglophone de ces deux premiers paragraphes de comprendre que Michael est le narrateur
personnage principal. Elle prend également en compte d’autres pratiques de connaisseurs
telles que comprendre les mots se référant a la premiere personne du singulier, faire le lien
entre la quatrieme de couverture et les deux premiers paragraphes, notamment pour
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comprendre que le personnage qui parle a la premicre personne du singulier est Michael, et
enfin, comprendre que Kensuke est le prénom d’un personnage du roman.

Dans I’épisode ci-dessous, le groupe estime que le personnage principal ne peut pas
tre le narrateur puisque, selon eux, ce dernier ne ferait pas parti des personnages du roman.

Tour de parole Propos
8 Salomé : Pour moi, c’est juste un narrateur comme ¢a.
11 Maiwen : Pour moi y’a quand méme Kensuke comme personnage.

1 Salomé : Oui y’a Kensuke. Y’a un personnage qui raconte. Et un ami
du coup.

Nous nous focalisons plus particulierement sur Maiwen. Lors de la mise en commun
avec Aur, I’échange entre elles deux révélent que Maiwen est convaincue que Kensuke est
le personnage principal de I’histoire.

Tour de parole Propos
66 Maiwen : Je sais que le narrateur c’est pas Kensuke. Mais euh
67 P1 : Tu pensais que c’était Kensuke le personnage principal ?
68 Maiwen : Oui c’est ¢a. Exactement.
69 P1 : Alors c’est un des personnages principaux, t’as pas
completement tort. Mais 1a ce n’est pas lui qui parle, d’accord ?

Cette situation ne présente pas un rapport authentique a I’ceuvre mais un rapport plus
prégnant a un dispositif scolaire dans lequel 1’éléve tente de trouver la réponse attendue par
P1 : le personnage principal est aussi le narrateur. Maiwen propose une réponse différente
de celle attendue par P1, qui pourrait potentiellement étre institutionnalisée puisque cette
derniere confirme que Kensuke est un des personnages principaux. Cependant elle précise
que, dans ce cas, ce n’est pas lui qui parle et refuse alors la réponse de Maiwen. Cette
rétroaction de P1 montre un rapport important a la forme scolaire question / réponse / tdche
(CdpE, 2019), induit par la ressource.

Analyse du travail du collectif de la deuxieme ressource

Suite a I’itération 1 en juin 2021, le collectif se retrouve pour entendre les retours
d’Aur et nos premieres analyses. Suite au retour positif d’Aur sur la s€ance abordant le cadre
du roman, le collectif décide de n’apporter aucune modification a la premicre ressource.
Cependant, du co6té des chercheuses, les analyses ont révélé¢ des pratiques des é€léves
¢loignées de celles du lecteur anglophone et ancrées dans une forme scolaire question /
réponse / tache. Les chercheuses proposent donc une nouvelle modalité de travail pour la
lecture des deux premiers paragraphes : celle de faire réfléchir les éléves en groupe avec
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uniquement le livre sous les yeux. Les chercheuses précisent que cette demande est avant
tout pour notre recherche face a la réticence de Val qui craint I’'usage du frangais mais surtout
la complexité de la tAche® pour certains éléves. Le collectif convient alors de tester cette
modalité sur quelques groupes. Val propose alors de réfléchir a une deuxiéme ressource.

Tour de parole Propos
36 Val : il faudrait qu’on réfléchisse a quelle consigne on leur donne. Il
faut pas qu’on les laisse complétement, si tu dis read and discuss.
50 Val : 1l faut quand méme qu’ils aient une consigne. Read the two

paragraphs and prepare a summary of what you 've understood.

Le collectif valide cette nouvelle ressource. En effet sans proposer de ressource aux
¢leves, les deux paragraphes ne suffisent pas car les éléves ne sauront pas ce qui est attendu
d’eux.

Analyse de la pratique effective du groupe sans la fiche

Lors de ’itération 2 avec une des classes de 3¢me de Val, pour le méme travail de
compréhension de la situation d’énonciation, seul un groupe de quatre éleéves, sélectionnés
par Val, n’a pas la méme ressource comme support de compréhension. Ici, le groupe a
uniquement le livre sous les yeux. Val leur donne la consigne oralement, en deux temps :
d’abord lire les deux premiers paragraphes et en discuter en anglais puis rédiger un résumé
de ce qu’ils ont compris. Nous proposons le résumé produit par le groupe a I’étude afin de
voir si cette nouvelle ressource que représente cette consigne engage davantage les ¢léves
dans des pratiques plus proches de celles du lecteur anglophone.

25Nous reprenons le terme « tiche » en référence a la forme scolaire (CdpE, 2019) a laquelle nous
nous sommes référée précédemment.
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Résumé du groupe de Gwenaelle et Anaelle Extrait n°] (annexe 3)
(anmexe 12)
The boy disappered before his twelfth birthday. |I disappeared on the night before my twelfth
birthday. July 28 1988.

— Eléments retenus par les €léves - 1'dge (dont sa date d’anniversaire rattachée & “burthday™), la
disparition, I'identité de la personne qui a disparu, le moment de sa dispantion.

He told his story ten years after his acdident. | disappeared
Only now can I at last tell the whole
extraordinary story, the true story.

but more than ten years have passed now.
to come back from the dead.

— éléments retenns par les €léves : qui raconte son histoire, sa survie, le mot “accident” pour
paraphraser la disparition et la survie (et faire le lien avec les premiéres et quatiéme de

couverture), le temps écoulé entre I'accident et la révélation de son histoire.

On the island he probably meet Kensuke Tt was almost the last thing he said to me.

— €léments retenus par les éléves : I'idée de la probabilité d'avorr rencontré Kensuke sur I'ile
inspirée par les premiéres et la quatriéme de couverture mais également pouvant ére induite par

cette phrase de I'extrait.

and Kensuke asked him to told nothing duwing| I promised,

ten years. Kensuke made me promise that I would say
nothing, nothing at all, untl at least ten years
had passed.

— €léments retenus par les éléves : la promesse faite 3 Kensuke de ne rien raconter pendant dix
ans, Kensuke qui demande & Michael de respecter cette promesse.

The boy want the world know Kensuke as he| I'want the world to know him as I knew him.
kmew him.

— éléments retenus par les éléves : reprise de la phrase avec changement de pronom personnel (I

— The boy/ he), conservation de 1'idée véhiculée par cette phrase

Figure 6: tableau de comparaison du résumé produit par les éléves avec les deux premiers
paragraphes du roman

Ce tableau illustre des extraits des deux paragraphes qui pourraient étre en lien avec
les phrases produites par le groupe. Il permet de voir les informations retenues comme
essentielles au résumé par ces €léves. L’accent est mis sur la relation entre Kensuke et
Michael, qu’ils nomment « the boy », et non sur les différentes raisons mentionnées dans les
paragraphes, hormis celle de vouloir que le monde sache I’homme qu’était Kensuke,
louanges mises de c6té. Nous pouvons donc voir que ce résumé refléte alors tout ou partie
de leur compréhension de ces paragraphes. Dans les deux cas, il est intéressant de constater
que le résumé produit par ce groupe correspond aux savoirs essentiels de cet extrait :
comprendre le contexte spatio-temporel, comprendre le narrateur personnage principal,
comprendre les personnages et leur rapport et comprendre les raisons des mensonges aux
proches. Ainsi, ces éléves ont des pratiques proches de celles du lecteur lettré, du
connaisseur, de cet extrait emblématique du cadre de 1’ceuvre.
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Ce résumé va plus loin que ce qui est proposé par Val et se rapproche davantage des
pratiques du lecteur lettré. Il s’agit de 1’élément en caractére gras, faisant référence a la
quatriéme de couverture. En effet, le groupe émet une hypothése sur la rencontre entre
Michael et Kensuke qui n’est pas mentionné dans ce passage. Celui-ci évoque la disparition
mais pas d’ile. Le groupe fait donc le lien entre la disparition et I’ile évoquée grace aux
couvertures. Le terme « accident », également en caractére gras, montre aussi la prise en
compte de la quatriéme de couverture. Le résumé produit affirme que le groupe a su
s’emparer de tous les indices de cet extrait et de ceux des couvertures travaillées en amont
et ainsi, pratiquer la lecture de cet extrait comme un connaisseur.

Cette nouvelle ressource n’est pas sans rappeler les groupes de lecture, au sein
desquels se regroupent des lecteurs qui vont échanger sur des ceuvres littéraires et qui sont
parfois amenés a lire ou raconter des extraits essentiels, ou emblématiques, d’ une ceuvre
qu’ils ont appréciée ou non. Les pratiques du lecteur anglophone au sein d’un groupe de
lecture permettent de confronter sa compréhension d’un livre et aussi de clarifier ou soulever
certains points. Dans cette situation, le groupe va plus loin en émettant I’hypothése que
Michael a pu rencontrer Kensuke sur cette ile grace aux indices des couvertures et de ce
passage.

Conclusion

La premiére ressource produite par le collectif montre qu’elle implique des réponses
précises attendues par les professeures. Il s’agit de ’embléme questions / réponse / tache
(CDpE, 2019). Cette ressource ne permet pas aux éleves des pratiques proches de celles du
lecteur lettré, contrairement au groupe de I’itération 2 a qui a été proposé la deuxieme

ressource.

Cette communication met en évidence I’importance des ingénieries didactiques et du
mouvement savantisation / essentialisation. En effet, confronter différents savoirs
(Morellato, 2017) permet d’enrichir les échanges du collectif afin de mieux transformer et
améliorer les pratiques. Ici, ce sont les analyses de I’itération 1 qui ont permis de rendre
compte de cet embleme question / réponse / tiche. La nouvelle modalité de travail de groupe
travaillant sans la premicre ressource est suggérée par les chercheuses dans le cadre de notre
these. Cette demande met alors en exergue I’importance d’un travail d’IC puisque les
différentes compétences de chaque membre permettent un élargissement de perspectives de
transformation des ressources et d’amélioration des pratiques. Enfin, nous soulignons que
I’'usage d’un document authentique n’implique pas systématiquement une pratique proche
de celle du connaisseur puisque cette parenté semble varier selon la ressource utilisée pour
exploiter ce document authentique, soit les deux premiers paragraphes du roman sans
modification.
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L'éducation au développement
durable au lycée et la prise en
compte des inégalités socio-
scolaires

Trégloze Lise ()
() CREAD — Université Rennes 2 — France

Résumé

Face a la complexité du monde, de nombreuses « éducations a » se développent et
interrogent le milieu scolaire dans son fonctionnement. En France, I’éducation au
développement durable se généralise au sein du milieu scolaire et compte sur des
équipes ¢éducatives et des éléves motivés et engagés. Une enquéte exploratoire
s’intéresse a I’expérience d’un projet d’éducation au commerce €quitable mené au
niveau lycée avec pour objectif de prévenir le décrochage scolaire. Elle permet de
dégager des pistes de recherche sur le degré de prise en compte des inégalités socio-
scolaires dans la conception, I’animation et I’évaluation de tels projets, et sur les effets
que peuvent produire I’expérience de ces projets sur ses participant-es, notamment des
¢leves en difficulté scolaire.

Mots clés

Education 4 ; inégalités ; lycée ; développement durable ; commerce équitable.

Introduction

Pour entrer dans la complexité du monde, de nombreuses « éducations a » ont fait
leur apparition ces derniéres décennies et certaines se généralisent au sein du milieu scolaire,
comme I’Education au Développement Durable (EDD). Ces nouveaux « objets curriculaires
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non identifiés » ainsi nommés par Michel Fabre dans les conclusions de ce colloque ARCD
2023, questionnent les acteurs de 1I’éducation formelle supposés les mettre en ceuvre.

Une enquéte exploratoire s’est intéressée a comment un projet « d’éducation a »
pouvait étre vécu par ses participant-es : d’un c6té 1’équipe enseignante et de I’autre des
¢léves, dont certain-es en situation de décrochage scolaire. Cette enquéte a permis de dégager
des pistes de recherche autour des enjeux de la (non) prise en compte des inégalités socio-
scolaires dans les « éducations a », dans le cadre d’une thése portant sur I’expérience de
projets d’Education au Développement Durable menés au niveau lycée dans la Région
Bretagne en France.

L’analyse des situations éducatives observées se fait sous un angle plus sociologique
que didactique, mais permet cependant de dégager quelques pistes de réflexion quant a
I’approche comparatiste en didactique, notamment au regard de I’intervention de nouveaux
acteurs modifiant «le point de vue a minima ternaire liant irréductiblement savoir-
professeur-éléve(s) » ( Amade-Escot & Venturini, 2008, p.7).

Le déploiement des « éducations a » en France

Les sciences de I’éducation et de la formation se sont emparées progressivement des
« éducations a » et notamment de 1’éducation au développement durable en milieu scolaire,
pour comprendre en quoi elles questionnent 1’organisation des curricula (Barthes et al., 2017,
Vidal, 2010).

« Educations a » et milieux scolaires

Il n’est pas aisé¢ de cartographier I’ensemble des « éducations a » que les acteurs du
monde scolaire sont susceptibles de croiser sur leur route. Celles-ci émergent, se
développent, se croisent, et se recomposent au gré de 1’évolution des enjeux de société et de
la capacité des acteurs éducatifs a se les réapproprier.

Ces «éducations a» ont en commun plusieurs caractéristiques: elles sont
thématiques et souvent a/pluri/trans-disciplinaires, elles accordent une place importante aux
valeurs, elles sont tournées vers les changements de comportements et elles sont en étroites
relation avec des questions socialement et scientifiquement vives (Barthes et al., 2017).

Ces « éducations a » sont aussi I’occasion d’interactions entre d’une part les acteurs
de I’éducation formelle incités a les mettre en ceuvre au sein de leurs établissements et de
leurs classes, et d’autres part les acteurs de 1’éducation non-formelle, voire des acteurs
professionnels, impliqués sur I’objet de ces « éducations a ».

La pluralité des démarches, des thématiques, des acteurs, des espaces sociaux et
physiques concernés par les « éducations a » fait leur grande richesse mais peut aussi étre
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source de confusions, voire de tensions. La rencontre entre acteurs scolaires et non-scolaire
questionne parfois la 1égitimité des savoirs et des modes de transmission. Les thématiques
convoquées par les « éducations a » n’étant pas toujours adossées a des concepts stabilisés
et faisant 1’objet de débats voire de controverses, elles renvoient a des acceptions plurielles
et parfois non consensuelles entre les acteurs éducatifs.

Cet article s’intéresse a deux de ces « éducations a » : I’éducation au développement
durable et I’éducation au commerce équitable qui ont en commun de s’étre fagonnées dans
le giron des préoccupations internationales concernant le développement et
I’environnement, plus que dans celui des enjeux propres a I’enseignement.

Education au Développement Durable

L’Education au Développement Durable (EDD), terminologie principalement
employée en France par les institutions et notamment celle de 1’Education Nationale, prend
ses racines dans les divers engagements des Etats rassemblés au sein de I’ONU. Elle porte
le numéro 4.7 dans 1’équipe des 17 Objectifs de Développement Durable (ODD) ratifiés en
2015 et vise selon ’ONU a « accroitre les connaissances, la sensibilisation et 1’action afin
de contribuer a la réalisation de I’ensemble des ODD a I’horizon 2030 ».

En France, ’'EDD se généralise dans le milieu scolaire depuis la 1 Stratégie
Nationale de Développement Durable de 2003. Plusieurs dispositifs ont alors vu le jour,
d’abord dans des versions expérimentales (activités en classe), puis dans des versions plus
incitatives (label « établissement en démarche de développement durable », enseignement
pluridisciplinaire, nomination d’un « référent éducation au développement durable » dans
chaque établissement), voire obligatoire (élection d’éco-délégué).

L’institution compte donc sur du personnel éducatif et en premier lieu sur des
enseignant-es motivé-es et volontaires, prét-es a assumer cet engagement pour I’EDD en plus
de leur mission d’enseignement. Elle compte également sur des ¢éleéves prét-es a participer
activement, le plus souvent volontairement, en plus de leur scolarité.

Education au commerce équitable

L’éducation au commerce équitable s’est fagonnée au croisement des préoccupations
des acteurs du commerce équitable d’une part, et des acteurs de I’Education a la Citoyenneté
et a la Solidarité Internationale (ECSI) d’autre part. Initiés dans les années 70 en critique des
politiques dominantes de développement, les mouvements du commerce €quitable et de
I’ECSI se sont peu a peu structurés et professionnalisés, gagnant progressivement une
reconnaissance institutionnelle en France, notamment au sein des ministéres chargés des
politiques de développement international, des transitions écologiques et de I’éducation
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nationale. L’éducation au commerce €quitable peut se raccrocher a d’autres « éducations a »
plus reconnues comme I’EDD, notamment quand il s’agit d’entrer dans le milieu scolaire.

Un programme national®® rassemble ses principaux acteurs qui se sont récemment
dotés d’une charte commune pour en définir les principes et promouvoir des dispositifs a
destination des jeunes en milieu scolaire.

L’éducation au développement durable comme au commerce €quitable sont souvent
tournées vers les changements de comportements individuels, ce qui entre parfois en
contradiction avec le principe d’égalité, notamment quand ils sont pratiqués dans un contexte
scolaire. En effet, les ¢léves et leurs parents, tout comme les individus d’une société, ne
bénéficient pas tous des mémes possibilités pour faire face aux injonctions a la
consommation responsable, aux eco-gestes ou a I’engagement citoyen.

Enquéte sur un projet « d’éducation a » visant des
éleves en difficulté scolaire

Cette volonté d’entrer en recherche sur les enjeux croisés entre « éducations a » et
les inégalités socio-scolaire est issue d’un constat réalisé en tant que praticienne du milieu
associatif, impliquée pendant une quinzaine d’année dans diverses « éducation a » gravitant
autour de I’éducation a la citoyenneté et a la solidarité internationale.

Questionnement initial sur la (non) prise en compte des
inégalités socio-scolaires dans les « éducations a »

Les activités « d’éducation a » que les acteurs associatifs ménent au sein du milieu
scolaire, a I’invitation d’un-e enseignant-e ou dans le cadre d’un partenariat encouragé par
ailleurs, sont souvent pensées, animées et évaluées principalement au regard des attendus
propres a ces « éducations a » (savoirs sur la thématique abordées, changement d’opinion,
d’attitude voire si possible de comportement), sans forcément prendre en compte les
spécificités du milieu scolaire et notamment celles des populations scolaires concernées.
Ainsi, ces projets portent rarement une attention aux difficultés scolaires vécues par certains
¢leves, alors méme que ces "éducations a" plaident pour plus d’égalité et d’empathie et
cherchent a faire adhérer ces mémes jeunes a des valeurs et a des actions visant a plus de
justice sociale. Parfois méme, des établissements ou des populations scolaires jugées
trop difficiles ou trop éloignées des préoccupations des acteurs des « éducations a », sont de
fait exclues des publics visés.

26 Programme FAIR Future par Commerce Equitable France
https://education.commercequitable.org
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Le projet européen « Jeunes Ambassadeurs du Commerce
Equitable » (JACE)

Cette enquéte concerne le projet « Jeunes Ambassadeurs du Commerce Equitable »
(JACE), expérimenté en tant que praticienne et réinvesti en tant qu’étudiante-chercheuse
pour un mémoire de Master 2 en sciences de I’éducation et de la formation (Trégloze, 2021).

Ce projet a été¢ mené au sein d’un lycée professionnel et technologique privé frangais
de 2015 a 2018. Durant cette période il a fait I’objet d’un financement européen du
programme ERASMUS + en tant que projet de « Coopération en matiére d’innovation et
d’échanges de bonnes pratiques ». L’innovation de ce projet consistait a combiner deux
objectifs : celui d’éduquer les jeunes aux enjeux d’une citoyenneté mondiale active a travers
I’éducation au commerce €quitable, et celui de contribuer a la prévention du décrochage
scolaire, problématique a laquelle le lycée frangais a I’initiative du projet était confronté.

Ce projet mobilisait quatre pays au sein desquels un bindme lycée-association de
commerce équitable collaborait pour mener différentes activités autour des trois grandes
modalités d’action du commerce équitable :

1. La sensibilisation aux enjeux des inégalités mondiales et des filiéres
commerciales internationales. Il s’agissait notamment de former un
groupe de jeunes « ambassadeurs » volontaires pour ensuite sensibiliser
leurs pairs sur les temps scolaires et hors scolaires.

2. La vente et promotion de produits issus de filicres du commerce
équitable, a travers les lieux de consommation du lycée (restauration
scolaire, événements) et de vente (boutique pédagogique). Le lycée
francais formant des éléves aux métiers de la vente.

3. Le plaidoyer pour la reconnaissance du commerce équitable et la
nécessité d’un commerce plus juste, en partenariat avec le dispositif du
Parlement Européen des Jeunes, visant a faire rencontrer des éléves avec
des euro-députés engagés dans le commerce équitable.

Démarche d’enquéte

Le cadre théorique construit pour cette enquéte exploratoire s’est appuyé sur les
principes de la sociologie pragmatique (Lemieux, 2018) et s’est inspiré des réflexions de
John Dewey (1968) sur la place de I’expérience dans 1’éducation et les apprentissages.

Il s’agissait d’aborder I’expérience d’une « éducation a » en milieu scolaire en tant
qu’« expérience sociale » (Dubet, 2016) en s’intéressant notamment aux interactions entre
acteurs venant de mondes sociaux différents : le milieu associatif, préoccupé par la
contribution des jeunes générations aux enjeux pour lesquels il milite ; et le milieu scolaire,
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spécifiquement du lycée, attentif a la réussite scolaire des éléves et a leur insertion dans la
vie citoyenne et professionnelle.

La méthodologie d’enquéte a combiné trois approches visant a mettre en relation les
discours et les intentions avec les témoignages et les pratiques :

3. Une approche temporelle, basée sur une enquéte longitudinale durant les trois
années du projet (enquétes par questionnaires aupres de 125 éleves et 20
enseignant-es) et trois ans apres le projet (entretiens rétrospectifs aupres d’un
panel de 14 ¢éleves, 5 enseignantes, 1 directeur, 3 volontaires).

4. Une approche compréhensive, basée sur I’analyse réflexive des observations
participantes faites durant le projet et par des entretiens avec ses
participant-es, selon la méthode de I’entretien compréhensif (Kaufmann,
2016).

5. Une approche descriptive, basée sur I’analyse de la documentation produite
avant, pendant et aprés le projet JACE et 1’exploitation secondaire des
indicateurs socio-scolaires de la population scolaire de 1’établissement et de
la cohorte participant au projet.

Enjeux de la (non) prise en compte des inégalités socio-
scolaires dans I’Education au Développement Durable

L’analyse de ce projet JACE explicitement pensé pour prendre en compte et agir sur
les difficultés scolaires des €leves, permet de dégager des pistes de recherche pour le travail
de thése. Il s’agit maintenant d’étendre le périmeétre d’enquéte a une sélection
d’établissements engagés dans divers projets dits d’éducation au développement durable,
répondant a des critéres de territoire concernant les types d’établissements (secteur, filiéres,
institutions de rattachement, localisation), de population scolaire (indicateurs socio-
scolaires) et de projets menés (thématiques, dispositifs éducatifs, type de partenariats).

Vers un « effet projet » ?

La notion d’effet a été développée par les sociologues de 1’éducation pour rendre
compte de ce que certains établissements ou enseignant-es semblent « permettre a des éleves
d'avoir des résultats meilleurs que ceux espérés si I'école ne faisait que révéler les inégalités
sociales de réussite » (Rayou, 2015, p. 60).

Cette enquéte exploratoire a permis d’explorer la triple promesse d’une meilleure
réussite scolaire : celle du secteur privé considéré par les éléves en difficulté, et leurs parents,
comme plus a méme de les faire progresser, celle de I’établissement communiquant sur son
attention pour I’intégration de tous les jeunes et sa capacité a les faire réussir et enfin celle
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du projet JACE qui s’était donné pour objectifs d’agir sur les difficultés scolaires et de
prévenir le décrochage scolaire.

Les éleves interrogés, notamment ceux en situation de retard scolaire et identifiés
comme ¢étant en risque de décrochage, considérent tous 1’expérience du projet comme un
facteur explicatif fort de leur maintien dans la scolarité et dans I’obtention de leur diplome.
Pour certain-es le projet JACE a été également un tremplin pour des emplois ou candidatures
dans des établissement du supérieur. La mise en relation des indicateurs socio-scolaire a par
ailleurs permis de constater que ce lycée faisait mieux réussir les ¢éléves au baccalauréat que
d’autres établissements, notamment ceux de la cohorte ayant vécu le projet JACE.

Cependant cette performance est a relativiser au regard d’autres effets a 1’ccuvre
durant ce projet comme celui du secteur privé et celui de 1’établissement. La population
scolaire accueillie dans ce lycée sont des éléves qui accusent un niveau scolaire plus faible
a D’entrée en seconde mais dont les caractéristiques sociales sont plus favorables aux
apprentissages, en comparaison avec les autres établissements de 1’académie, tous secteurs
confondus. Ainsi, lorsque 1’on pense cette performance en termes de valeur ajouté, ce lycée
fait globalement réussir plus qu’attendu les éléves de la voie technologique, mais moins
qu’attendu ceux de la voie professionnelle et la cohorte concernée par le projet JACE ne fait
pas exception a cette tendance.

Concernant le réle des enseignantes, les témoignages recueillis durant 1’enquéte
montrent que I’expérience d’un tel projet a été source d’une nouvelle motivation pour le
métier d’enseignant, parfois vécu difficilement. Les enseignantes impliquées dans le projet
témoignent d’un engagement trés important dans les activités et le suivi des éléves,
renforgant par 1a méme « I’effet enseignante » dont plusieurs éléves témoignent.

Si faire réussir ses €léves est 1’objectif de tout établissement scolaire et de tout-e
enseignant-e, une piste de recherche est donc de s’intéresser en quoi la participation a un
projet « d’éducation a » impacte plus globalement 1’expérience scolaire, notamment pour
celles et ceux qui la vive plus difficilement.

Des savoirs et compétences utiles pour I’expérience scolaire

L’enquéte longitudinale a révélé que les savoirs et compétences développées pendant
le projet JACE ont été remobilisés par ses participant-es au service de leur expérience
scolaire et professionnelle.

Au-dela des compétences spécifiques a un projet d’éducation au commerce équitable
(comme le fait de développer un regard critique sur 1I’économie et de comprendre les enjeux
d’une consommation plus responsable), cette expérience a permis de révéler des
compétences que les éleéves interrogés ont considéré comme utiles pour vivre et terminer
leur scolarité secondaire plus sereinement, ainsi que pour s’insérer dans la vie
professionnelle ou les études supérieures. Grace au projet, les anciens €léves témoignent étre
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devenus plus sociables, moins timides, plus confiant, capable de s’adapter, de gérer leur
stress, de monter un projet et s’exprimer au sein d’un groupe.

Du c6té de I’équipe enseignante, plusieurs indiquent avoir réintégrées dans leurs
pratiques les thématiques et techniques pédagogiques expérimentées dans le projet: le
partenariat et la co-intervention avec le milieu associatif, 1’auto-évaluation accompagnée,
des techniques d’animations actives et participatives et des exemples de cas issus de
I’économie sociale et solidaire.

Les participant-es témoignent également d’un meilleur climat scolaire et d’un
nouveau rapport éléve-enseignant-es plus favorable aux apprentissages.

L’établissement quant a lui s’est doté par la suite d’une mission spécifique pour
repérer et accompagner les €léves en risque de décrochage scolaire et poursuit ses relations
a I’international. Ces engagements sont mis en avant par 1’établissement et pensés comme
une source d’attractivité.

L’objectif est donc d’explorer en quoi I’expérience d’un projet « d’éducations a »
permet a ses participant-es de passer d’un régime d’action a un autre, notamment d’une
expérience difficile de 1’enseignement ou de la scolarit¢ a une expérience source de
nouvelles motivations et de mieux-étre au lycée.

Réle du territoire et des intervenant-es exterieur-es

Le territoire dans lequel se méne une « éducation a » a un rdle a la fois en tant que
contexte mais aussi comme acteur (Barthes & Champollion, 2012). Les territoires sont ici
considérés comme des espaces physiques (espaces naturels ou lieux d’activité symboliques)
ou sociaux, ou se rencontrent divers acteurs aux cultures différentes qui, le temps du projet,
vont devoir cohabiter et se comprendre pour inter-agir.

Dans le projet JACE, I'immersion dans des territoires ou les enjeux du projet
pouvaient s’observer et se vivre a marqué ses participant-es : rencontre avec des producteurs
et productrices du commerce équitable sur leurs lieux de production, découverte d’autres
métiers et formes d’organisations privilégiant la coopération ou la solidarité, valorisation de
savoirs-faires traditionnels... Plusieurs intervenant-es des associations partenaires ont
¢galement été invité-es sur les temps scolaires, en apportant un langage, des techniques
d’animation, un rapport aux savoirs, différents de la forme scolaire classique.

Ces rencontres avec les territoires et leurs acteurs ont été¢ rendues possibles grace a
la proximité géographique du lycée avec certains lieux mais aussi grace aux moyens
financiers importants apportés par la subvention européenne. Ainsi, au-dela des possibilités
d’offres sur le territoire, ce sont aussi les conditions d’acces a ces offres qui vont permettre
a ce territoire de jouer un role dans un tel projet. Or tous les territoires ne sont pas ¢galement
dotés d’acteurs ou d’espaces accessibles propices aux « éducations a ». Il convient donc de
s’intéresser aux structures qui régissent et animent ces territoires comme les collectivités
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territoriales dont les politiques publiques sur les thématiques portées par les « éducations a »
peuvent offrir un cadre spécifique, voire encourageant, pour ces projets.

L’analyse des apprentissages qui se développent au sein de projets « d’éducation a »
implique donc de passer d’un triangle didactique a un pentagramme rassemblant les savoirs
aux ¢léves, aux enseignant-es mais aussi aux territoires et aux acteurs des « éducations a »
intervenant le temps de ’activité. Dans une approche comparatiste, il serait intéressant
d’étudier en quoi cette modification de la relation didactique pourrait étre un marqueur de la
didactique des « éducations a » et de la didactique des questions socialement vives en tant
que champs de recherches émergeants en sciences de 1’éducation (Simonneaux & Legardez,
2011).

Conclusion

Cette enquéte exploratoire au sein du projet JACE a soulevé I’importance de se
préoccuper de I’appartenance territoriale et sociologique des publics visés par les
« éducations a ». L’enquéte rétrospective montre que quand un projet « d’éducation a »
intégre une préoccupation pour les enjeux des inégalités socio-scolaires qui traversent le
milieu scolaire, au-dela des enjeux de société plus globaux qui animent ces « éducations a »,
alors un « effet projet » peut éventuellement s’observer pour celles et ceux qui en font
I’expérience, contribuant a la réussite scolaire de certains éléves.

Le travail de these engagé consiste donc a faire dialoguer les travaux menés depuis
plusieurs décennies en sociologie de 1’éducation sur le poids des inégalités sociales et
scolaires dans les parcours des éleéves et sur I’importance des « effets » (établissement,
territoire, enseignant-e) dans les réussites scolaires ; avec les travaux plus récents, en
sociologie comme en didactique, sur I’émergence et le déploiement des « éducations a » au
sein du milieu scolaire.

Analyser les projets d’EDD au regard de leur degré de prise en compte des inégalités
socio-scolaires des publics auxquels ils s’adressent peut compléter les analyses visant a
positionner ces projets quant a leur contribution faible ou forte aux enjeux d’éducation et de
durabilité (Lange, 2020). Il s’agit d’ajouter un nouveau curseur concernant leur contribution
a l'inclusion de public en difficult¢ dans un contexte d’inégalités sociales et scolaires
persistantes dans le milieu scolaire frangais.
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Positionnements des enseignants en
formation par rapport aux approches
preconisées en didactique des
langues
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Résumé

La conception de I’enseignement-apprentissage des langues est en constante évolution,
poussant les instituts formant les futurs enseignants a un renouveau méthodologique
et théorique incessants. Or, face a cette évolution, comment les futurs enseignants
recoivent-ils et articulent-ils certaines démarches didactiques dans leurs pratiques
d’enseignement ? A partir de I’analyse des représentations sociales dans le discours de
cinq futurs enseignants de langues du secondaire 1, nous cherchons a mieux
comprendre leur positionnement par rapport a certaines approches didactiques
préconisées en milieu institutionnel.

Mots clés

approches didactiques ; langues étrangeres ou secondes ; enseignant en formation ;

représentations

Introduction

Dans le cadre d’une réflexion générale sur les pratiques enseignantes et la formation
des enseignants, cette contribution s’intéresse a la maniére dont les futurs enseignants de

langues étrangéres ou secondes de 1’école obligatoire en Suisse romande, plus précisément
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dans le canton de Vaud, se positionnent par rapport a certaines approches didactiques

préconisées en milieu institutionnel.

En effet, suite a I’intensification des mobilités et des migrations dans une Europe
multilingue et multiculturelle, les contextes d’enseignement-apprentissage se sont
complexifiés et ont changé la maniere de concevoir les langues ainsi que leur enseignement-
apprentissage. L importance du tournant social dans la didactique des langues, I’avénement
de la perspective actionnelle donnent un aper¢u (non exhaustif) du renouvellement
théorique, conceptuel et méthodologique ayant cours, depuis plus d’une vingtaine d’années,
dans la recherche en didactique des langues. Dans cette lignée, le plan d’études romand
(2010), les moyens d’enseignement (MER) ainsi que la formation initiale pronent des
approches orientées vers la communication et I’action. Mais comment les enseignants en
formation recoivent-ils et articulent-ils ces démarches didactiques dans leurs pratiques

d’enseignement ?

C’est notamment a travers 1’étude de la dynamique des représentations sociales dans
le discours des futurs enseignants de langue (entretiens semi-directifs) que nous tentons de
mieux comprendre la variété de leurs positionnements par rapport a certaines approches
didactiques préconisées en milieu institutionnel. Certains semblent s’orienter vers une
approche qui privilégie 1’enseignement de la grammaire de facon décontextualisée, d’autres
semblent tendre vers une approche plus orientée vers la communication et I’action, comme
nous le montrons apres avoir présenté 1’ancrage théorique et la méthodologie choisie pour

la récolte des données.

Les représentations sociales : des constructions socio-
cognitives

Dans le prolongement des réflexions de Durkheim, Moscovici (1961), en adoptant
une position au carrefour entre concepts sociologiques et concepts psychologiques, se
focalise sur la fagon dont s’élaborent les savoirs de sens commun a propos de notions
scientifiques et, plus généralement, d’objets culturels et sociaux (Mondada, 1998). Il
s’intéresse notamment aux « phénomeénes de constitution, consolidation et évolution » des

représentations sociales qu’il définit comme des « “formes de savoirs naif, destinées a
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organiser les conduites et orienter les communications” » (Borel, Gajo & Prikhodkine,

2019 : 27).

Du point de vue sociologique, les représentations sont une forme de savoirs
tacitement partagés qui contribuent a la construction d’une réalité considérée comme étant
valide pour un groupe a un moment donné de son histoire (Mannoni, 2016). C’est pourquoi
les représentations sont toujours essentiellement « sociales » (Doise, 1990 ; Guimelli, 1994 ;
Gajo, 2000 ; Abric, 2016) ; donc générées collectivement (par un groupe, une communauté
ou une société). Du point de vue psychique, les représentations supposent une composante
cognitive, elle-méme dépendante d’un substrat neurophysiologique : en utilisant ses facultés
cognitives, la personne produit une image mentale de 1’objet représenté. On peut donc
avancer 1’idée que les représentations sont a la base de notre vie psychique ; elles sont

présentes dans la vie mentale quotidienne de chaque individu.

En tant que constructions sociocognitives (Abric, 2016), les représentations
sociales sont en effet toujours une re-présentation de quelque chose (1I’objet) et de quelqu’un
(le sujet). Aussi, I’acte de se représenter ou la représentation comporte « une part de re-
construction, d’interprétation de I’objet et d’expression du sujet » (Jodelet, 1989 : 54). Ce
qui rend 1’étude de cette « microthéorie préte a I’emploi » (Py, 2003 ; 2004), de cette pensée
«naive » (Moscovici, 1961 ; Abric, 2016), difficile a cerner. Or, I’étude des représentations
reste une contribution décisive pour comprendre la fagon dont ces « visions du monde »

guident les individus pour agir ou pour prendre position dans leur quotidien.

Interactions sociales et représentations

La notion de représentation sociale est aussi largement utilisée dans le domaine des
langues. Depuis les années 1990, on retrouve cette notion en linguistique appliquée, en
didactique, dans les théories de ’acquisition des langues et, de maniére plus générale, en
sociolinguistique. Plus spécifiquement, les sciences du langage s’intéressent aux
représentations sociales car elles sont construites et rendues « visibles » dans et par le
langage : elles impliquent une dynamique que 1’on retrouve dans la mise en mots ainsi que
dans les échanges langagiers de I’interaction verbale (Cavalli et al., 2001). En tant qu’objets
de discours, les représentations sociales se construisent dans et par 1’interaction verbale ;

elles sont par conséquent observables dans D’interaction sociale au moyen de traces
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discursives. C’est « grace a sa propriété réflexive [que] le langage permet aux étres humains
de donner sens aux expériences individuelles et de représenter le monde » (Borel, Gajo &
Prikhodkine, 2019 : 25). Ainsi, le langage permet aux individus de structurer les
représentations et les connaissances qu’ils ont du monde social et de véhiculer dans le
discours les représentations qu’ils se sont forgées sur un objet donné. C’est pourquoi « la
notion de représentation n’a d’intérét que lorsqu’elle est mobilisée par les acteurs eux-

mémes sous la forme de discours repris, cités, évoqués, présupposés » (Ibidem :38).

Comme le montrent certains linguistes, les représentations sociales possedent en effet
certaines caractéristiques formelles identifiables au sein du discours. Dans le processus
conversationnel, les représentations « prennent leur forme initiale dans des formules
primitives stéréotypées (cf. théorie du “noyau’), fonctionnant comme une sorte de “prét-a-
parler” pour I’interaction, et font ensuite 1’objet d’'une dynamique d’adhésion/distanciation
par un travail de reformulation (cf. “schémes périphériques”) » (Ibidem : 36). Ce qui montre
la stabilité / instabilité des objets de discours qui sont sujets a de constantes négociations,
reformulations, reconstructions ou recontextualisations (Mondada, 1998). Les sciences du
langage, et notamment le paradigme « discours et interaction », nous fournissent d’ailleurs
des outils d’analyse intéressants pour 1’étude des représentations sociales : il s’agit de la

distinction entre représentations de référence et représentations d 'usage (Py, 2004).

Les representations de référence « se matérialisent [...] dans des formes
préfabriquées, décontextualisées et releévent d’un implicite partagé pouvant étre réduit par
des ¢léments généralisants comme théoriquement... ou encore on dit que... » (Borel, Gajo
& Prikhodkine, 2019 : 36). A I’inverse, les représentations d’usage, élaborées au fil de
I’interaction, sont plutot associées « a un contexte pratique et discursif posé par une
représentation de référence déja activée. Elles sont donc “fabriquées”, “contextualisées” et
“explicites/explicitées”, et peuvent impliquer des formules du type pratiquement..., mais
moi, je..., qui se matérialisent de fagon personnifiée dans un contexte donné » (Idem). On
voit donc que « le discours possede des ressources grace auxquelles les personnes prennent

leurs distances par rapport a la microthéorie originelle de maniére a la rendre compatible

avec une expérience ou une réflexion personnelle qui parait la contredire » (Py, 2003 : 17).

Un tel intérét pour ces « discours sur » nous ameéne a nous focaliser sur le sens que

les futurs enseignants donnent eux-mémes aux approches didactiques qu’ils mettent en
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ceuvre dans leur pratique d’enseignement dans un contexte donné et a un moment donné de

leur parcours formatif.

Méthodologie

C’est notamment a travers 1’é¢tude de la dynamique des représentations sociales
dans le discours des futurs enseignants de langue que nous tentons de mieux comprendre
leurs positionnements par rapport a certaines approches didactiques préconisées en milieu
institutionnel. Pour cela, nous avons réalisé des entretiens semi-directifs — entrée fréquente
pour accéder aux représentations des acteurs sociaux. Durant les entretiens, nous avons
surtout pos¢é des questions ouvertes sur I’enseignement-apprentissage des langues en général
et sur leurs pratiques d’enseignement en particulier. Plus spécifiquement, nous avons
structuré la discussion autour des points souhaités tout en laissant une place au discours libre
des personnes interviewées, 1’idée étant de les amener a expliciter le plus possible leur point
de vue. Ces entretiens ont une durée qui varie entre 45 minutes et 1 heure 15 et ont été
conduits au sein de notre institution de référence, a savoir & la Haute Ecole Pédagogique du

canton de Vaud.

En ce qui concerne ’analyse des données, nous avons tout d’abord effectu¢ une
premicre lecture « flottante » (Bardin, 1997 ; Dumez, 2016) de chaque étude de cas pour
saisir les représentations qui émergeaient dans le discours des participants. Nous avons
ensuite procédé a une catégorisation des représentations des personnes interrogées sur la

base de nos connaissances scientifiques sur I’enseignement-apprentissage des langues.

Les participants a cette étude ont été recrutés au sein de notre Institut de formation
de référence. Cinq enseignants de langue en formation pour le degré secondaire 1,
représentant les quatre langues étrangeres ou secondes enseignées a ce niveau de scolarité :
I’allemand, I’anglais, I’italien et le frangais, ont ainsi été interrogés. Le parcours de
I’ensemble des informateurs est vari¢ et composite. Avant d’entamer la formation a
I’enseignement d’une langue, certains d’entre eux se sont d’abord dirigés vers des études
universitaires autres que celles menant directement a I’enseignement d’une langue étrangere
ou seconde. Aussi, la plupart d’entre eux posséde plusieurs années d’expérience dans le
cadre de I’enseignement des langues, notamment au sein d’établissements privés ;

expériences qui ont souvent été réalisées en parallele a leurs études universitaires. Nous
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constatons enfin que tous nos participants ont le francais comme langue premicre et

affirment se sentir trés a I’aise dans la langue d’enseignement.

Résultats

Les entretiens ont donné lieu a des discussions qui permettent de montrer que les
futurs enseignants de langue interrogés possedent des points de vue variés sur les approches
didactiques préconisées en milieu institutionnel. Bien que pour 1’ensemble des participants
le développement de la capacité a communiquer soit 1’objectif central de 1’enseignement-
apprentissage d’une langue, le processus de travail sur 1’objet enseigné différe d’une
personne a I’autre. Except¢ la future enseignante de francais langue seconde, qui ne semble
pas devoir justifier son approche didactique par rapport & une norme institutionnelle, les
discours des autres participants montrent une constante opposition entre représentations de
références et représentations d’usage. Les discours théoriques de référence semblent en effet
se croiser et se métisser de facon dynamique et variable avec des discours plus en lien avec

leurs expériences pratiques et/ou issus de savoirs de sens commun.

Les analyses font émerger un axe sur lequel nous avons placé le discours des
participants. Sous la forme d’un continuum, il en ressort que I’opposition entre une approche
plus orientée vers 1’enseignement de la grammaire (décontextualisé) et une approche plus
orientée vers la communication et I’action (contextualisé) est la plus structurante. Les futurs
enseignants semblent se positionner dynamiquement sur cet axe (voir schéma ci-dessous),
nous permettant d’obtenir des profils d’enseignants variés. Ces positionnements ne sont donc

pas figés ; ils peuvent évoluer tout au long de leurs pratiques d’enseignement.

Orientation approche Orientation approche
grammaticale communicative-actionnelle
ENSITA ENS ANG ENS ALL/FLS ENSFLS ENS ALL

Plus spécifiquement, nos analyses montrent que les discours de la future enseignante
d’italien et du futur enseignant d’anglais ont tendance a s’orienter vers le pole enseignement
de la grammaire (décontextualis¢). Leur discours laisse émerger que 1’enseignement-
apprentissage des structures linguistiques est une condition nécessaire pour permettre aux

¢leves d’utiliser la langue dans des activités de communication (en contexte). A 1’opposé, la
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future enseignante d’allemand et la future enseignante de francais langue seconde tendent a
s’orienter plus vers une approche communicative-actionnelle. Elles accordent en effet une
certaine importance a la communication, a la création de situations communicatives proches
de la réalité des ¢€léves, a la réalisation de taches (au sens de la perspective actionnelle).
Enfin, la future enseignante qui enseigne a la fois le francais langue seconde et I’allemand
se situe entre deux et montre une préférence pour 1’une ou I’autre approche selon la discipline

d’enseignement.

L’approche « grammaticale »

Les enseignants d’italien et d’anglais semblent s’orienter vers une approche qui
privilégie I’enseignement-apprentissage de la grammaire. Ils opposent en effet dans leur
discours certaines approches didactiques préconisées en milieu institutionnel et leurs

pratiques d’enseignement-apprentissage d’une langue.

L’enseignante d’italien oppose dans son discours une représentation de référence —
probablement en lien avec la formation initiale et le PER (2010) — qui préconise une
utilisation des structures grammaticales dans des situations communicatives, et I’approche
mise en ceuvre pour atteindre un tel objectif : a savoir, la réalisation d’un exercice de verbes
que I’on donne en devoirs et que 1’on corrige la fois suivante en classe. Elle accorde ainsi
une certaine importance a I’entrainement/application des points de grammaire en amont des
activités de conversation.

pour les points de grammaire moi je ferais bien des activités de conversation ou on
utilise les points de grammaire mais pour ¢a il faudrait qu'ils fassent un exercice de verbes a

la maison pis comme ¢a quand on arrive en classe on corrige ils me disent ¢a j'ai pas compris
c'est pas clair [ mmm] on aurait moyen de faire avancer les choses (ENS ITA)

Dans le méme ordre d’idées, I’enseignant d’anglais fait un parall¢le intéressant entre
une anecdote vécue par une éléve et sa conception de I’enseignement-apprentissage d’une

langue.

j'al récemment eu une éléve qui est venue me dire qu'elle était aux Etats-Unis et
qu'elle a pu s'exprimer au futur etcetera voila et pis ehm je sais pas si elle a voulu juste
appliquer ce qu'on a vu en classe ou si ¢’est venu plus ou moins naturellement mais elle était
contente d'avoir pu se faire comprendre auprés d'un Américain donc l'idéal c'est de dissocier
la théorie et la pratique et c'est ¢ca qu'on essaye de faire au maximum mais on a besoin de la
théorie pour pratiquer c'est illusoire de dire qu'on puisse pratiquer sans théorie c'est pour ¢a
que je suis assez a cheval sur la grammaire et le vocabulaire je pense pas qu'on puisse
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apprendre une langue en prétendant parler comme ¢a écouter regarder des films ¢a suffit pas
je pense pas que ¢a suffise (ENS ANG)

Dans cet extrait, ce futur enseignant oppose dans son discours I’apprentissage « en milieu
naturel » a ’apprentissage « en milieu scolaire ». Selon une vision souvent répandue, il
associe I’apprentissage naturel a la « pratique » et 1’apprentissage en milieu scolaire a la
« théorie ». Il donne ainsi une certaine importance a I’enseignement-apprentissage de ce
qu’il appelle théorie (a savoir, la grammaire et le vocabulaire) comme condition pour aller
vers la pratique, vers un usage contextualisé de la langue. Cette anecdote permet d’ailleurs
a notre interlocuteur de mettre en évidence que 1’approche mise en ceuvre dans sa pratique
d’enseignement semble avoir des résultats certains : 1’éléve qui est partie aux Etats-Unis a
pu se faire comprendre auprés d’un Américain en appliquant la régle de grammaire
précédemment travaillée en classe. D’ou la résistance assez forte et assumée vis-a-vis de
certaines approches didactiques rencontrées probablement en formation initiale : c'est
illusoire de dire qu'on puisse pratiquer sans théorie, suivie par une prise en charge
énonciative, remettant en question une approche qui encourage un apprentissage de la langue
a travers des activités langagicres sans passer par une acquisition en amont des savoirs
linguistiques (je pense pas qu'on puisse apprendre une langue en prétendant parler comme
¢a écouter regarder des films ¢a suffit pas je pense pas que ¢a suffise). De fagon
symptomatique, le je pense finit par s’opposer clairement a un on plus institutionnel,
modalisant ainsi fortement le positionnement subjectif face a I’impersonnalité des approches
préconisées en formation initiale. Les représentations de référence s’opposent clairement

aux représentations d’usage.

L’approche communicative-actionnelle

Les futures enseignantes de frangais langue seconde et d’allemand semblent plutot
se positionner vers une approche plus axée sur la communication et I’action. Elles paraissent
favorables a intégrer dans leur enseignement certaines démarches didactiques préconisées
en milieu institutionnel, compte tenu des résultats positifs obtenus dans leur expérience

pratique.

L’enseignante de frangais langue seconde affirme utiliser tous les jours tout le temps
les activités langagicres déclinées par le PER. Selon I’interlocutrice, connecter les éléves a

des situations de la vie, & des choses qui leur sont utiles permet d’ailleurs un apprentissage
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plus vite et plus efficace de la langue. C’est pourquoi elle réalise des jeux de role et des
simulations en classe afin de rapprocher les ¢léves des situations de la vie réelle, des
situations qui peuvent ensuite se concrétiser en dehors des murs de la classe. Contrairement
aux extraits précédemment vus, on constate que cette enseignante n’oppose pas I’approche
mise en ceuvre avec une représentation de référence. Elle ne semble pas avoir besoin de
justifier ou mettre en perspective son approche par rapport aux approches préconisées en
milieu institutionnel.
si on reste dans le contexte de la classe on va faire des jeux de réle mais on essaye
de se rapprocher [le plus +] le plus de la réalité ouais ou méme parfois de sortir de I'école de

se mettre dans des situations [mmm] réelles ouais chercher un stage c’est réel on va ils vont
voir des patrons [mmm)] les rencontrer faire un stage c’est réel (ENS FLS)

De son coté, I’enseignante d’allemand désigne explicitement dans son discours
certaines approches rencontrées dans le cadre de la formation initiale : a savoir, la réalisation
de séquences entieres, d’un enseignement en actionnel avec ces taches qu’elle met parfois
en pratique dans son enseignement. Elle reléve d’ailleurs avec un certain enthousiasme
I’efficacité d’une telle démarche dans sa pratique d’enseignement. On pourrait peut-&tre
rapprocher un tel étonnement a une vision de I’enseignement-apprentissage des langues de
sens commun, qui privilégie une approche de la langue plus décontextualisée.

quand j'arrive a faire une séquence entiére ou j'ai introduit . enfin ou j'ai fait en fait
de I'enseignement basé sur enfin en actionnel avec ces tiches et que ¢ca marche enfin parce

que ah non mais a chaque fois ¢a marche en vrai ! c'est ¢a qui est fou c'est qu'a chaque fois
¢a marche et ben moi 1a je suis trop contente (ENS ALL)

L'approche grammaticale ou [I'approche communicative-
actionnelle selon la discipline

L’enseignante qui se positionne entre 1’approche grammaticale et 1’approche
communicative-actionnelle enseigne le frangais et I’allemand en classe d’accueil et fait

coexister les deux approches dans sa pratique d’enseignement.

La différence de traitement de 1’enseignement du frangais langue seconde et de
I’allemand est frappante et peut illustrer combien les représentations de références et les
représentations d’usage entrent en interaction. L’enseignement du francgais langue seconde

permet en effet a I’enseignante de s’investir personnellement : le je est massivement utilisé
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pour souligner la dimension personnelle de I’enseignement, le je peut alors s éclater en
raison de la liberté totale que laisse 1’absence d’un plan d’études vraiment tres tres établi et
officiel. Le manque de représentations de référence incarnées par un plan d’études ou un
manuel laisse ici place a des représentations d usage qui aboutissent a I’¢laboration de tdaches

qui font du sens pour moi.

En revanche, le je est clairement mis en sourdine dans I’enseignement de 1’allemand,
qui fournit un cadre beaucoup plus contraignant ; les nombreux i/ y a quand méme laissent
peu de place au je, qui ne peut guére exprimer qu’une certaine frustration : j ‘enseigne moins
comme je [’aimerais ; aux beaucoup qui se succedent répond un timide moins qui semble
indiquer I’impossibilité ou la difficulté, pour les représentations d’usage, d’exister dans le
carcan des représentations de référence imposées par les normes (le « déja-la »).

le frangais langue seconde a cet avantage et désavantage de pas avoir un plan
d'études vraiment tres tres établi et officiel [mmm] donc ce qui me laisse une liberté totale et
j'ai vraiment I'impression je dirais méme de m'éclater enfin de vraiment pouvoir choisir les
thémes qui me font plaisir les tdches que je trouve vraiment ehm . oui des taches qui font du
qui ont du sens pour moi donc c'est vrai que de ce coté-1a c'est vraiment un réel plaisir alors
que l'allemand il y a quand méme plus cet aspect normé il y a quand méme des attentes aussi
au niveau de 1'établissement au niveau de la filiere d'allemand il y a quand méme ehm voila
des un nombre fixe de tests la matiére du test est aussi commune a tous les enseignants donc
c'est vrai que je I’enseigne moins comme je I'aimerais en fait c'est quand méme beaucoup
plus axé sur des points de grammaire malheureusement ehm . il y a quand méme beaucoup
d'écrit il y a beaucoup moins d’oral qui est testé si on compte sur les quatre notes qu'on doit

faire au semestre il y a une épreuve de production orale tout le reste ¢a reste quand méme de
1'écrit (ENS ALL/FLS)

Conclusion

Dans le cadre d’une réflexion générale sur les pratiques enseignantes et la formation
des enseignants, 1’analyse du discours des futurs enseignants de langue interrogés a fait
ressortir des approches hétérogénes par rapport a ce qui est préconisé en milieu
institutionnel. Leur discours a notamment fait ressortir une articulation complexe entre
savoirs théoriques, savoirs issus de la pratique et du sens commun, dessinant des profils

d’enseignants variés.

Comme le dernier témoignage le laisse entendre, le positionnement des enseignants

en formation par rapport aux approches défendues par le PER, les MER et la formation
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initiale est complexe et laisse pour le moins transparaitre certaines tensions. Méme si ces
tensions ne paraissent pas liées a la langue enseignée, comme le montre le cas des deux
enseignantes d’allemand (qui pour I'une applique sans probléme I’approche actionnelle
tandis que I’autre privilégie 1’enseignement de la grammaire), il faut toutefois souligner que
le francais langue seconde semble se préter plus aisément a une approche actionnelle,
I’enseignante de francais langue seconde n’hésitant pas a sortir de [’école — sans doute le
contexte homoglotte favorise-t-il ce « transfert» hors du cadre institutionnel. Les
enseignants en formation saisissent certainement d’emblée 1’intérét d’une approche axée sur
la communication et I’action naturellement favorisées par le cadre institutionnel (voire

I’absence de cadre (PER) pour le dernier exemple).

La perception du cadre institutionnel et des représentations de références qui
I’accompagnent est en fait étonnamment subjective, comme le laisse transparaitre I’attitude
des enseignantes d’allemand. Si, dans le dernier exemple, I’aspect normé percu par
I’enseignante est vécu comme un « déja-la», un i/ y a vécu comme une entrave a
I’enseignement actionnel favorisant indirectement la grammaire, 1’autre enseignante
d’allemand est en fait surprise de constater que 1’approche en actionnel fonctionne : ¢ ’est ¢a
qui est fou c’est qu’a chaque fois ¢a marche, comme si les savoirs théoriques arrivaient
finalement, une fois mis en pratique, a changer des représentations d’usage initialement
divergentes. En revanche, quand les représentations d usage sont trop profondément ancrées
— jusqu’a en devenir des représentations qui s’imposent comme des références —, les
approches actionnelles sont en fait paradoxalement pergues comme des entraves a la
communication, puisque c’est 1’enseignement de la théorie (« grammaire ») qui a permis,
selon son enseignant, a 1’¢leve de s 'exprimer au futur lors de son voyage aux Etats-Unis.
L’enseignante d’italien pose pour sa part clairement /‘exercice de verbe comme préalable a

toute activité communicationnelle.
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